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MELO, Jaqueline dos Santos. O Ensino de Geografia nos anos iniciais: panorama, desafios e
possibilidades. 2023. 183f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino na Educa¢do Basica) —
Programa de Po6s-Graduagdo em Ensino na Educacdo Basica, Centro de Ensino e Pesquisa
Aplicada a Educac¢ao, Universidade Federal de Goias, Goiania, GO.

RESUMO

Esta pesquisa resulta dos estudos no Curso de Mestrado Profissional Stricto Sensu do
Programa de P6s-Graduagdo em Ensino na Educacao Basica do Centro de Ensino e Pesquisa
Aplicada a Educacdo (CEPAE) da Universidade Federal de Goiads (UFG). Tem como objeto
analisar o panorama, os desafios e as possibilidades do Ensino de Geografia nos anos iniciais
do Ensino Fundamental I. O atual cenédrio do Ensino de Geografia nos anos iniciais ¢
caracterizado pela docéncia realizada por um/uma docente (unidocente) com formacao no
curso de Pedagogia, normal superior ou/e complementagdo pedagogica. Estuda os efeitos
histéricos e legais influenciadores da Geografia como componente escolar vulneravel.
Elementos como mudangas politico-sociais, historico recente desse componente nos anos
iniciais, lacunas da formacgao inicial do unidocente, esfor¢os na superagao do analfabetismo e
a desvalorizacdo na formagdo continuada, afetam a oferta plena da Geografia. Analisa linhas
tedricas de énfase no Ensino de Geografia e, enquanto possibilidade, utiliza o Ensino
Desenvolvimental a fim de trazer cientificidade e abarcamento tedrico em apoio as praticas de
ensino por pedagogos unidocentes. A andlise bibliografica, as entrevistas e as aplicacdes
didaticas demonstram a imprescindibilidade na ampliacdo do debate sobre essa tematica por
sua importancia desde a formagdo até a atuacdo do profissional unidocente na educagdo
basica. Este trabalho de pesquisa ¢ acrescido do produto educacional, disponivel no apéndice,
intitulado Sequéncia Didatica: Possibilidade de Ensino de Geografia nos anos iniciais
utilizando a Teoria da Atividade.

Palavras-Chave: Ensino de Geografia. Pedagogia. Unidocéncia. Anos Iniciais. Ensino

Desenvolvimental.



MELO, Jaqueline dos Santos. Early years’ Geography Education: landscape, challenges
and possibilities. 2023. 183f. Master Thesis (Master's Degree in Education for Basic School)
— Programa de Po6s-Graduagao em Ensino na Educacdo Basica, Centro de Ensino e Pesquisa
Aplicada a Educac¢ado, Universidade Federal de Goias, Goiania, GO.

ABSTRACT

This thesis is a result of the research I developed during my study years at the Stricto Sensu
Professional Master’s Course from the Basic School Education Post-Graduation Program
from the Department of Education and Research Applied to Education (Programa de Pos-
Graduacdo em Ensino na Educagdo Bdasica do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a
Educagao, CEPAE) at Goias Federal University, (Universidade Federal de Goias, UFG). The
objective of my research was to analyse the landscape of Geography Education and its
challenges and possibilities in the early years of Elementary School. Currently, Elementary
School Geography Education offers one elementary teacher with a Graduation Degree in
Pedagogy and/or a Pedagogy Certificate. In this thesis, I discuss the effects caused by aspects
of historical and regulatory contexts on Geography Education as a vulnerable school subject:
aspects such as sociopolitical change, recent history of this subject within the early years of
school, gaps in the elementary teacher’s early education, efforts towards overcoming illiteracy
and the depreciation of continued education - all of these affect the full offer of Geography as
a school subject. I analyse important theoretical frameworks for Geography education and, as
a possibility, I used the Developmental Education theory with the objective of bringing a
scientific and theoretical approach to support education practices by elementary pedagogues.
The bibliographical analysis, the interviews and the didactic applications demonstrate the
indispensability in the presentation of the debate on this theme due to its importance from the
formation to the performance of the uni-teaching professional in basic education. This
research work is added to the educational product, available in the appendix, entitled Didactic
Sequence: Possibility of Teaching Geography in the early years using the Activity Theory.

Key-words:  Geography  Education. Pedagogy. Elementary Education. Early
years. Developmental Education.
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Introducao

O Ensino de Geografia nos anos iniciais do ensino fundamental, a didatica e
metodologia especifica da area sdo de responsabilidade do profissional, geralmente
pedagogo/pedagoga. Todavia, ndo apenas a Geografia. As demais areas do conhecimento
dispostas nos curriculos (historia, portugués, matematica, artes, educacdo fisica, ciéncias
naturais) também devem ser ministradas por este/esta mesmo/mesma professor/professora,
observando suas didaticas, metodologias e contetudos especificos.

Atualmente, existem duas formas de adquirir habilitagdo para atuar como
professor/professora nos anos iniciais no Brasil: via formagdo universitaria no curso de
Pedagogia e via complementacao pedagogica.

A primeira, apos o decreto da Resolugio CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006!, ao
instituir novas Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Pedagogia, passou a
contemplar a formagdo de pedagogos/pedagogas para atuar em espacgos escolares € nao
escolares. Dessa maneira, essa formacdo passou a considerar diferentes designacdes de
atuacdo para além das dareas especificas da Pedagogia, contemplando, também, as
modalidades educacionais, como educagdo infantil, educacdo de jovens e adultos, ensino
especial, educagao do campo, quilombola, educagao bilingue em LIBRAS, além da pedagogia
hospitalar e da pedagogia empresarial; o que configura um amplo espectro de campos de
trabalho nas mais diversas areas de ensino e do saber no ambito social.

A segunda forma de habilitagdo para atuar nos anos iniciais ¢ via complementacdo
pedagogica. Modalidade que pode ser pleiteada por pessoas de qualquer formacao superior.
Esta forma de habilitagdo para atuar como professor/professora ¢ resultado de uma agdo
emergencial do Ministério da Educacao que, em 2015, redefiniu as Diretrizes Curriculares
Nacionais da base dos cursos de licenciatura. Apos essa redefini¢do, tornou-se possivel, em
alguns poucos meses, estar habilitado para todas as areas de atuacao, tal qual o curso superior
de Pedagogia.

Ambas as possibilidades de habilitacdo tém problemas no que refere a formacao

docente. Esses problemas ndo sdo casuais, mas resultado da precarizagdo sistematica do

I BRASIL. Ministério da Educa¢io. Conselho Nacional de Educacdo. Conselho Pleno. Resolu¢io CNE/CP n° 1,
de 15 de maio de 2006. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia,
licenciatura. Brasilia: Ministério da Educagdo, 2006. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_06.pdf. Acesso em: 27 nov. 2022.
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trabalho docente, além do ndo avango nos debates sobre o carater da formagdo para atuar em
anos iniciais (LIBANEO, 2010a; SANTOS, 2012; GATTI, 2015).

Diante dessa amplitude de designacdes possiveis e das possibilidades de investidura
para o ser-pedagogo, como esta formagdo contempla a apropriacdo da didatica, da
metodologia e do conteudo para ensinar Geografia? Como essa area ¢ contemplada no
cotidiano das salas de aula de pedagogos/pedagogas? Quais as possibilidades de praticas
pedagdgicas para Ensino de Geografia nos anos iniciais?

Em 2016, participei de uma formagdo para a promogdo da 6* edigdo da Plenarinha®,
na qual capacitavam-se professores da educagdo infantil para o Ensino de Geografia. Nessa
formagdo, para a edicdo da Plenarinha denominada 4 Cidade (e o campo) que as criancas
querem, me revisitei enquanto professora e perguntei-me: onde esta o Ensino de Geografia na
minha sala de aula, na minha escola, nas formacdes? Indaguei-me onde estava o Ensino de
Geografia, quando eu era estudante da educacao basica.

Observei que o ato de ensinar Geografia foi motivado pela minha participagdo no
evento da Plenarinha. Apds a culminancia da Plenarinha e no observar dos trabalhos e do
envolvimento dos/das estudantes, notei ainda que o foco de ensino na rotina escolar nos anos
iniciais estd concentrado na alfabetizacdo e no aprofundamento desta, adensado nas
linguagens das areas de Portugués e Matematica.

A reflexdo sobre o Ensino de Geografia e a sensagdo causada pela
Plenarinha rememoraram-me a formagao inicial no curso de Pedagogia na Universidade de
Brasilia no qual, das 3.300 horas, 60h s3ao destinadas as metodologias do Ensino de Geografia
na disciplina denominada Ensino de Geografia I° (LEITE, 2015, p. 86). E possivel, em 60h
(sessenta horas), capacitar a docéncia para ensinar Geografia aos anos iniciais? O que se
requer para, de fato, ensinar Geografia para além dos eventos?

O processo de ensinar envolve, antes de mais nada, uma situacdo de ensino. Criar
uma situacdo de ensino engloba dispor de formagdo docente, de condi¢cdes de trabalho, de

recursos didatico-pedagogico, de recursos teoricos-cientificos e, ¢ claro, do desejo de

2 A Plenarinha é uma agdo pedagdgica de ocorréncia anual na qual as escolas da Secretaria de Educagdo do
Distrito Federal que atendem a educacao infantil na rede ptblica do DF sdo convidadas a participarem de um
debate tematico cujos proponentes de agdes governamentais sdo as proprias criangas da educagdo infantil. A
culminéncia do projeto ¢ a participacdo das criangcas com suas proposi¢des nos espagos de poder politico,
como, por exemplo, a Cadmara Legislativa Distrital.

3 BRASIL. Universidade de Brasilia. Faculdade de Educagdo. Projeto Politico Pedagégico do curso de
Pedagogia: diurno (Coédigo E-MEC 150). 2018. Brasilia: UnB, 2018a. Disponivel em:
http://www.fe.unb.br/images/Graduacao/Presencial/docs/PROJETO_POLTICO_PEDAGGICO_DO_CURSO
DE_PEDAGOGIA - DIURNO_compressed.pdf. Acesso em 26 nov. 2022.
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aprender e ensinar. Tendo como recorte o profissional professor/professora que atua nos anos
iniciais, sabendo da gama de possibilidades desde a formagdo, observando as condigdes de
formacdo e de trabalho do pedagogo/pedagoga, busca-se, nesta pesquisa, elencar evidéncias
sobre o panorama, os desafios e as possibilidades para ensinar Geografia nos anos iniciais
tomando por base a atuacdo da pesquisadora enquanto professora unidocente e a aplicagdo de
estratégia didatica para estudantes dos anos iniciais da rede publica de ensino de uma Escola
Classe da cidade do Paranoa (DF). Para tal, se faz importante compreender o contexto
histérico gerador das condigdes atuais sobre Ensino de Geografia identificando, ao longo da
historia da educacdo brasileira neste campo, a formatacdo das condicionantes; elencar
aspectos sobre a formagdo dos/das profissionais responsaveis pelo Ensino de Geografia nos
anos iniciais; € o estabelecimento da relacao entre o que ja foi produzido neste campo e quais
as possibilidades praticas, considerando estudos da didatica e a experiéncia da pesquisadora
em sala de aula.

Optou-se por utilizar a palavra unidocente para caracterizar a atuacdo trabalhista
do/da professor/professora dos anos iniciais. Sobre o conceito de unidocente, ha
denominagdes que buscam definir esse modelo de docéncia onde apenas um/uma profissional
¢ habilitado para ministrar todos os conteudos. As denominagdes utilizadas neste trabalho se
referem ao trabalho de Caixeta (2017)*, com a palavra unidocente, e ao trabalho de Gatti
(2015), que utiliza profissionais de ensino, profissionais de educagdo e/ou professores; estas,
utilizadas sempre em referéncia ao pedagogo/pedagoga atuante em sala de aula nos anos
iniciais.

A escolha do conceito de unidocéncia é também pelo retorno da palavra no sentido
semantico-politico, demonstrando ser este um/uma profissional que anda s6 em sua atuagdo

em sala de aula. Sabemos, no entanto, que professores t€ém uma rede escolar de apoio

4 Caixeta (2017) pesquisou a denominagdo que mais se aproxima deste tipo de atividade profissional e encontrou
ocorréncias das palavras unidocente, polivalente, monodocente ¢ multidisciplinar para designar o trabalho
docente do/da pedagogo/pedagoga em anos iniciais, encontrando-os, tanto em documentos oficiais quanto em
trabalhos académicos. Em consondncia com as ideias de Caixeta (2017, p. 29) entende-se que a palavra
polivalente ressoa com a razdo neoliberal e potencializa o entendimento de um profissional supostamente
feroz, voraz e multiplo diante do mercado de trabalho. A palavra multidisciplinar ndo tem correspondéncia
efetiva pois caracteriza-se mais como uma metodologia de organizacdo de disciplinas do que com o trabalho
pedagogico nos anos iniciais. J& a palavra monodocente ¢ analoga a unidocente e, para Caixeta (2017), debater
sobre usa-la ou ndo € facultativo e irrelevante. O importante aqui € que a palavra seja clara ao denominar e
caracterizar o/a profissional que [...] “na maior parte do tempo, atua sozinho/a, como tinico/a responsavel, pelo
ensino de conteudos distintos” (CAIXETA, 2017, p. 30). Dentre essas denominagdes apresentadas por Caixeta
(2017), e concordando com a autora, o termo que mais se aproxima da pratica ¢ do exercicio deste/desta
profissional é o unidocente. Nesse sentido, o termo unidocéncia sera utilizado neste trabalho para caracterizar
a atuagdo do profissional de educagdo basica das séries iniciais do 1° ao 5° ano e a palavra unidocente, para
caracterizar o proprio/propria profissional.
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pedagogico que conta com a coordenacdo, a supervisdo pedagogica, com a equipe da diretoria
da escola e demais colegas, mas quem, de fato, esta a frente da turma e responde pelo trabalho
pedagdgico realizado ¢ o professor/professora unidocente. Podemos, dessa forma, caracteriza-
lo como um trabalho solo, mas ndo solitario.

O trabalho ¢ organizado em quatro partes. A primeira, denominada panorama, se
trata de uma pesquisa historico-documental que narra o marco regulatdrio educacional
destinado a implementacdo da educagdo bésica problematizando a formacdo inicial de
docentes para os anos iniciais. Trata ainda da historia do Ensino de Geografia nos anos
iniciais e como esse campo do conhecimento estd posto nos documentos curriculares da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018b) e do Curriculo do Distrito Federal
(Curriculo em Movimento®), explanando, assim, as condi¢des historicas e conjunturais
influenciadoras das condigdes de formacao e trabalho de unidocentes.

A segunda parte aborda os desafios do Ensino de Geografia em uma perspectiva de
pesquisa bibliografica-descritiva. Nessa segunda parte, sdo relatadas as propostas de
pesquisadores e suas contribuigdes didaticas e metodoldgicas frente as condigdes de
formacdo, de trabalho e de tratamento da disciplina nos curriculos. Aponta boas praticas
pedagodgicas ao Ensino de Geografia nos anos iniciais.

A terceira ¢ empirico-experimental e traz as possibilidades. Nesta parte ha a
descri¢ao de uma pesquisa de campo com entrevistas, com relato do diario de bordo e com
aplicacdo de uma sequéncia didatica de aulas de Geografia em duas turmas, uma do 2° ano e
outra do 5° ano do ensino fundamental. As respectivas professoras/unidocentes responsaveis
pelas turmas foram as entrevistadas. O relato, as entrevistas e a sequéncia didatica abordam
questdes sutis envolvendo o Ensino de Geografia junto do contexto da pandemia.

A ultima parte ¢ um relato em primeira pessoa sobre a experiéncia de pouco mais de
onze anos como professora unidocente sobre de que formas o Ensino de Geografia estava
presente ou ausente em sala de aula.

Estas partes do trabalho ndo sdo momentos desconectados. Eles interagem ou pela
conexao historica ou pela conexao pedagogica garantindo, na divergéncia e na convergéncia,
possibilidades de repensar o Ensino de Geografia para estudantes dos anos iniciais. A conexao
entre as partes tem como eixos tematicos: 1) a diretriz atual da formacdo inicial para

professores que atuardo em anos iniciais; 2) as propostas curriculares (nacional e local) para

5 Curriculo em Movimento ¢ a denominagdo do curriculo da Secretaria de Educagdo do Distrito Federal. A
classificagdo “em movimento” vem do entendimento da construgdo continua ¢ da atualizagdo curricular a
medida que se exige revisao tedrica e historica acerca do documento.
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Ensino de Geografia nos anos iniciais e o curriculo oculto pautado pelas avaliacdes em larga
escala; e 3) as condigdes de trabalho para Ensino de Geografia (condigdes materiais,
condigdes fisicas, condi¢des ambientais e os instrumentos e estratégias).

Optou-se por metodologia valorativa da dinamica escolar e do trabalho pedagdgico,
com protagonismo de estudantes e professores em suas falas, trabalhos e feituras. Acrescenta-
se a pesquisa o contexto de retorno as aulas ainda na pandemia de Covid-19 e o Ensino de
Geografia nessa conjuntura (mascaras, criancas ainda ndo vacinadas, periodo de aulas
reduzido, distanciamento entre as carteiras, uso constante de alcool).

Informa-se que, por vezes durante a escrita, ha utilizacdo de neologismos e do uso
primeira pessoa e esta ¢ uma escolha tedrica e metodologica. Tal posicionamento se sustenta
no entendimento de Ghendin e Franco (2011, p. 40) quanto a reflexdo da necessidade de
superagao do paradigma tradicional positivista, pois este “ndo oferece suporte para a absor¢ao
das especificidades deste complexo objeto de estudo, a saber, a educagao e, especialmente, as

praticas educativas”.

A educagdo ¢ um objeto de estudo que se modifica parcialmente quando se tenta
conhecé-la, assim como, a medida que ¢ apreendida, provoca alteragdes naquele que
dela se apropriou. Aqui se realga a necessidade do carater dialético dessa ciéncia, no
sentido de considerar como prioritaria a incorporacio da subjetividade na construgéo
da realidade da educag@o na perspectiva da interpretacdo coletiva. Sera fundamental
que o método dessa ciéncia permita a captagdo dos significados que os sujeitos vao
construindo em processo (GHENDIN; FRANCO, p. 40).

Sendo assim, a utilizagdo da primeira pessoa em trechos do texto ndo apenas traz
“clareza dos processos de autorreflexdo e emancipagao ao longo do processo” (HABERMAS,
apud GHENDIN; FRANCO, 2011, p. 49), mas legitima a pesquisa educacional em acordo
com suas especificidades metodologicas.

Nao ¢ do interesse deste trabalho, ¢ nem caberia, obter informagdes sobre as
consequéncias (ou ndo) da formatagdo atual de formacdo para atuar nos anos iniciais. A
intencdo ¢ realizar um trabalho-académico-(in)formativo sobre a conjuntura e as
possibilidades para atuar no contexto dado e nas condi¢des materiais atuais. Considera-se
ainda que tal objeto contribui para as reflexdes sobre o tema, atualizando as perspectivas de
trabalho recentes no que tange ao Ensino de Geografia.

A proposta ¢ de um estudo que olhe para o contexto do Ensino de Geografia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental I, ou seja, do 1° ano 5° ano, em busca de contribui¢des
tedricas e praticas para proposigoes de situagdes de ensino e aprendizagem para aquisicdo de

conhecimentos geograficos. Pressupondo como hipotese a existéncia de uma lacuna, que ¢
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historica, com consequéncias didaticas e formacionais no ciclo dos anos iniciais quanto a
Geografia, ao passo de um volume de estudos e pesquisas repensando tais consequéncias,
avalia-se a necessidade do debate, dos destaques bibliograficos e de proposicao de praticas
pedagdgicas. Quanto as ultimas, as praticas pedagogicas, propoe-se uma sequéncia didatica na
perspectiva tedrico-pedagogica desenvolvimental, fundamentando o produto educacional

decorrente deste estudo.
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1 Panorama historico-documental do Ensino de Geografia no Brasil

(3

O termo panorama, segundo o dicionario Aurélio, ¢ entendido como ‘“visdo sem

obstaculos que est4 ao redor do observador; vista, paisagem”®

. O que se pretende nesta Parte |
¢ fazer uma andlise historico-bibliografica sobre a memoria da implementacdo do Ensino de
Geografia no Brasil observando a formagao inicial de professores unidocentes e os curriculos

para atendimento as salas de aula.

1.1 Contexto historico da implementacio da Geografia no curriculo dos anos iniciais

[...] a escola, na modernidade, ndo nasce
propriamente para ensinar, no Ssentido de
instruir, mas antes de tudo para ser um local no
qual a infancia possa ocorrer.

(GHIRALDELLI, 2019)

Durante o periodo colonial no Brasil (1500-1822), diante da necessidade de expansdo
do estado brasileiro pelo dominio portugués, foi imposta a escolarizagdo da populagdo ¢ a
“formacdo de quadro docente orgéanico do Brasil” (ARANHA, 2012, p. 330). O primeiro
quadro de profissionais da educa¢do e o que se pode denominar como primeira rede escolar
foi aquela formada pelos jesuitas, que tiveram papel importante na escolariza¢do do pais, em
associacdo ao programa de expansdo territorial com praticas pedagodgicas envolvendo

etnocidio’ via alfabetizagiio portuguesa-cristi (ARANHA, 2012, p. 330).

6 PANORAMA. In: DICIONARIO Aurélio da lingua portuguesa. 5. ed. Curitiba: Positivo, 2020.

7 A palavra etnocidio foi utilizada propositadamente para melhor entendimento sobre o trabalho realizado pelos
jesuitas no Brasil colonia. A estratégia de expansdo da religido catolica por meio da escolarizagdo foi pensada
em toda a Europa e em suas colOnias para fazer frente a expansdo do protestantismo. O termo etnocidio, diante
da atitude pensada da Igreja Catdlica, demonstra a intencdo de dominagdo e de negacao de outras cosmologias.
ARANHA (2012, p. 130) prefere ndo avaliar a acdo dos jesuitas de forma anacrdnica e alerta para um erro
conceitual caso o/a pesquisador/pesquisadora tenha essa posi¢ao. Gauthier (GAUTHIER; TARDIFF, 2020, p.
109) preferem afirmar que os jesuitas formaram uma “milicia religiosa” com a inten¢do de fazer frente ao
protestantismo e “enraizar a religido desde cedo no coracdo das criangas”. Diante da ameaca do protestantismo
¢ 0 medo do fim do império catdlico-estatal combinou-se, no Brasil, a colonizacdo, o apagamento das outras
linguas faladas em favorecimento do portugués, e a negagdo da cultura indigena para a interpretagdo de mundo
via trindade santa. Reconhece-se a importancia do papel historico dos jesuitas e das implicagdes sociais e
politicas a época entendendo sua estrutura e objetivos.
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Os jesuitas expandiram o ensino, inauguraram e mantiveram mais de trezentas
escolas e seminarios no pais e enviaram para o exterior membros da elite para continuidade
nos estudos (GHIRALDELLI, 2019, p. 31).

Apo6s a expulsao dos jesuitas e inicio da Era Pombalina, o Brasil passou a ter o
modelo de ensino de aulas régias (ARANHA, 2012) e o curso de humanidades desapareceu
(GHIRALDELLI, 2019) dando lugar a um modelo ainda sem organizacao clara de ensino,
mas que utilizava a rede deixada pelos jesuitas.

Ghiraldelli (2019, p. 40) menciona que a partir de 1808, com a chegada da familia
real portuguesa, “a organizagdo escolar ganhou uma nova estrutura com ensino primario,
secundario e superior”. O primario era apenas para ler e escrever, o secundario continuava no
esquema de aulas régias. O ensino superior, ainda restrito, era concentrado nas grandes
cidades (localizadas no Rio de Janeiro, Minas Gerais e Pernambuco).

Com o retorno da familia real para Portugal, a estrutura de escolas e universidades
pouco se modificou. Durante o periodo do império, se estabeleceu uma formacao especifica
para o magistério primario, ao menos na legislagdo. Professores poderiam se apresentar para
dar aulas do que tinham preferéncia ou facilidade, sem necessariamente ter uma formagao
especifica. Conforme Gatti, Barreto, André e Almeida (2019, p. 21), “[i]nicialmente para as
poucas escolas existentes se tratou do atendimento aos alunos por professores leigos com
algum tipo de estudo, ou, por pessoas que, mesmo com pouca escolaridade, eram recrutadas
para ensinar as ‘primeiras letras’”. Para Aranha (2012), a expansdao e as condi¢des de
formacao de professores e professoras continuaram a passos lentos até a década de 1930.

A percepcao de Gatti, Barreto, André e Almeida (2019) une passado-presente, pois €
possivel dizer que o ensino de “primeiras letras”, ainda hoje, pode ser ofertado por
profissionais com capacitagdes frageis no que tange a formacgao requerida. Ghiraldelli (2019),
Aranha (2012) e Gauthier e Tardif (2020), avaliam que, a partir dos anos 1930, se pode falar
realmente em formacdo de um corpo docente e em valorizagdo do espago escolar no Brasil,
pois ¢ o momento em que as politicas publicas desse campo se tornam um pouco mais
consolidadas. Anterior a esse momento, os/as profissionais da educagcdo nao tinham uma
formacdo direcionada e nem uma orientacao nacional para tal e, a partir da década de 1930,
sdo pautadas iniciativas legais com normativos para a formagao docente.

Nos anos 30 foram criadas escolas de formacdo para professores primarios
denominadas Escolas de Professores, abertas em Sao Paulo e no Rio de Janeiro (GATTI;

BARRETO; ANDRE; ALMEIDA, 2019). A partir de entfio, a politica de formagio para o
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ensino primario poderia tanto se dar em nivel médio - com o Normal Superior -, quanto em
nivel universitario, na formagao em Pedagogia e nas demais areas do saber. Pode-se dizer que
1Ss0 representou um avango no contexto de formacao em nivel médio para atuagdo nos anos
iniciais de escolarizacdo. Em decorréncia dessa politica, constituiu-se a primeira leva de
profissionais formados efetivamente para a docéncia.

Gatti, Barreto, André e Almeida (2019, p. 23) explicam que para o nivel secundario
de ensino ndo havia, até o final dos anos trinta, propriamente, uma formagao especifica para
os docentes. A expansdao do ensino superior proporcionou, a passos lentos, a formagdo
direcionada para professores das areas especificas. No campo da Geografia, pela influéncia de
Delgado de Carvalho®, discutia-se sobre metodologias de ensino, diditica e importincia
curricular da disciplina e sobre definir-se o seu objeto cientifico.

Ainda sobre a formacao de um quadro de professores no Brasil nos anos 1930, este ¢
impulsionado pelo processo de industrializacdo, e também pelo aumento populacional e pela
expansdo do Brasil no cenario economico. Esse fendmeno nao ¢ deslocado do investimento
do poder publico. A época, Vargas, enquanto presidente, apresentou e executou um plano de
governo com metas para a educacdao, como: a difusdo do ensino publico, a colaboragao e
estimulo com e para os Estados e a criagio do Ministério da Educacgio’. Além disso, ficou
definido na constituinte de 1933-34 uma nova estrutura da organizag¢do escolar do Brasil
(GHIRALDELLI, 2019).

Apo6s o golpe de 1930 e a nao validagdo do processo constituinte, a constitui¢do nao
democratica de 1937 garantiu uma gratuidade relativa na oferta da educacao primaria pelo
Estado Novo, o que influenciou uma nova expansao da formacao de professores. A formagao
de professores e de um quadro docente ja ndo tinha mais conexao com a vontade politica, mas
sim, com a expansao econdmica ¢ as necessidades de mercado para a formacao das massas
(GHIRALDELLI, 2019).

Mesmo com a necessidade econdmica, o crescimento da escolarizag@o publica seguiu
a passos lentos e apenas em meados dos anos 1950 ¢ que se observou, a luz dos dados

educacionais, que o ensino “primario” comecou a se expandir, de fato, no Brasil (GATTI;

8 Delgado de Carvalho, intelectual formado em universidades europeias e norte-americanas, participou dos
debates educacionais dos anos 20. Foi diretor do Colégio Pedro II e integrou o grupo executivo que reformulou
os programas de ensino do Distrito Federal (Rio de Janeiro) sob dire¢do de Anisio Teixeira. Participou
ativamente do Movimento Escola Nova. A Metodologia do Ensino Geografico, de 1925, constituiu o trabalho
mais importante da Geografia no Brasil da primeira metade do século XX (PONTUSCHKA; PAGANELLI;
CACETE, 2007, p.46-47).

% A primeira denominagdo do ministério da educagio foi Ministério da Instrucio e da Satide Publica.
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BARRETO; ANDRE; ALMEIDA, 2019). Essa expansio, pos 1950, citada pelas autoras, nio
abrangeu de fato toda a populacdo. Estudar e ter escola proxima a residéncia com a garantia
da permanéncia era para uma parcela restrita da populagao. Observa-se, a partir dos anos
1950, um padrao no qual a implementacdo e a expansdo da estrutura escolar no Brasil
ocorreram historicamente de forma gradual, lenta e com picos pontuais de investimento
(GATTIL, BARRETO; ANDRE; ALMEIDA, 2019).

A referida expansdo permitiu a constitui¢do de um quadro em que os profissionais
das areas especificas puderam complementar seus cursos de bacharelado com a formacgao para
a licenciatura de forma facultativa. Enquanto isso, educadores dos anos iniciais puderam
realizar a formacao nas Escolas de Professores, em nivel médio, por meio do curso Normal ou

na graduagao de licenciatura plena.

Com o advento das licenciaturas, em nivel superior, para a formagao de professores
especialistas para o secundario, ao final dos anos trinta, e o surgimento do curso de
Pedagogia destinado a formar especialistas em educacdo (bacharelado) e professores
destinados a atuar nas escolas normais (licenciatura) completa-se o quadro formativo
de professores e educadores especialistas no modelo que se consagra com formacao
quantitativamente superior nas areas de conhecimento, e, formagdo menos
enfatizada nas questdes pedagdgicas: o chamado modelo 3+1, um ano apenas
destinado a formacgao para ser docente na educagio basica. Cultura de formagdo que
se enraizou nas instituigdes até nossos dias, voltando a consagrar a separagdo entre
area de conhecimentos especificos e area de conhecimentos para a docéncia.
(GATTIL; BARRETO; ANDRE; ALMEIDA, 2019, p. 15).

O modelo tratado por Gatti, Barreto, André e Almeida (2019) na citagdo, antes
denominado 3+1, est4 instituido atualmente pela Resolu¢do n°2 de 19 de fevereiro de 2002'°,
do Conselho Nacional de Educacao (CNE), na qual a carga horaria dos cursos de licenciatura
de graduacdo para exercicio da docéncia deve compor 2800h (duas mil e oitocentas) horas
integradas. Destas, 400h (quatrocentas horas) sdo destinadas a pratica do componente
curricular; 400h (quatrocentas horas) para o estagio supervisionado; 1800h (mil e oitocentas
horas) para contetidos de natureza cientifico-cultural; e 200h (duzentas horas) para atividades
académico-cientificas-culturais.

A formacdo docente para a educagdo basica e sua legislagdo correlata tém como

fonte ideias pedagdgicas advindas, principalmente, de autores europeus e estadunidenses.

19 Mais informagdes em: BRASIL. Resolucio CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002. Institui a duragdo e a
carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduagdo plena, de formagao de professores da Educagao Basica
em nivel superior. 2002. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=159251-rcp002-
02&category_slug=outubro-2020-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 26 nov. 2022.
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Ghiraldelli (2019) atenta para o fato de que o Brasil pds-1930 efervescia de ideias
pedagogicas sob influéncia de John Dewey, Durkheim, Freinet, Ferrer y Guardia. O professor
Ghiraldelli (2019, p. 66-93) classifica as ideias pedagogicas desse momento historico - que
ainda influenciam a atualidade - em quatro linhas de disputa teorica: 1) o ideario liberal, com
O Manifesto dos Pioneiros pela Escola Nova!!, em 1932, que desencadeou o movimento
“escolanovista”; 2) o ideario catolico, que reuniu elementos da escola nova para se
estabelecer; 3) o idedrio integralista, uma mistura catolico-partiddria em busca de uma
educagao diferenciada para sexos e classes; e 4) o ideario comunista, que entende o
movimento da escola nova como fascista e propondo um ensino que integrasse a ciéncia a
realidade.

Nessa disputa entre ideias pedagogicas - e politicas -, prevaleceu o ideario liberal,
hoje representado pela “pedagogia do aprender a aprender”, a atual pedagogia das
competéncias. Tal ideia pedagogica ¢ contemplada na versdo da recente BNCC, alinhando a
educagdo brasileira aos idedrios internacionais da Organizacdo para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e da UNESCO, mentoras das provas de avaliacdo em
larga escala em nivel internacional (BRASIL, 2018b).

Nao se pode afirmar que o ideério liberal estd imune as disputas e contradi¢des, pois
apresenta-se, inclusive, de forma hibrida com demais idedrios, vide texto da BNCC. Em todo
caso, este ideario vem, ao longo da histéria da educagdo brasileira, influenciando fortemente
as reformas universitarias, os modelos de formacao técnica, como fez no passado quanto ao
ensino normal, as Leis de Diretrizes e Bases da Educacgao e, naturalmente, com a formagao
inicial e continuada de professoras e professores (SANTOS, 2012).

Gatti, Barreto, André e Almeida (2019, p. 51) percebem uma mesclagem curricular e
pedagdgica no Brasil advinda das referidas disputas e contradi¢des entre os idedrios, como
“alma antiga em um mundo novo”, entendendo os esfor¢os na gestdo educacional brasileira
em superar a formagao de professores instrumental e tecnicista para, enfim, seguir o rumo de
formagdes com base em inovagdes educacionais e pedagogicas.

A formacao docente para atuacao nos anos finais da educagdo basica em disciplinas

especificas acontece em nivel superior desde 1930. O mesmo s passa a ocorrer para 0s anos

' A Escola Nova, ou escolanovismo, foi um movimento de uma elite intelectual brasileira que se posicionou
contra o ensino tradicional e manifestou suas ideias por meio de uma carta na qual explanavam o desejo de
uma escola publica forte e uma educag@o ativa centrada no aluno. O movimento teve influéncia das ideias de
Jonhn Dewey.
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iniciais aos/as professores/professoras unidocentes, de forma obrigatdria, apos 1996, via Lei
de Diretrizes e Bases (LDB).

Sobre a formacdo em nivel superior, uma complexa rede de faculdades publicas e
privadas cresceu no Brasil nas ultimas décadas devido ao aumento populacional e a demanda
por escolarizagdo em seus diversos niveis, modalidades e etapas. Esse crescimento permitiu
aumento da quantidade de profissionais formados/formadas para exercicio da docéncia.
Apesar dos avangos, o aumento da formagao em nivel superior foi principalmente qualitativo,
restando desafios na formagao dos/das professores/professoras no Brasil, para os quais ainda
sdo necessarios investimentos (VAILLANT, 2015, p. 42).

Em busca da superagdo do ensino tecnicista de professores (GATTI; BARRETO;
ANDRE; ALMEIDA, 2019) e da equipara¢io da quantidade, da qualidade da promogdo de
uma certa padroniza¢io, a Resolu¢io CNE/CP n° 1'? de 2002 instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para formagdo de professores para a Educacdo Bésica. A resolucao
propunha critérios de organizac¢do curricular € uma organiza¢ao pedagogica estatal superadora
da formagao 3+1. Um desses critérios de organizagdo pedagdgica era a criagao de Institutos
Superiores de Educacdo. O que se observou em pesquisas realizadas por Gatti e Nunes (2009,
apud GATTI; BARRETO; ANDRE; ALMEIDA, 2019, p. 53) é que a resolucio foi esquecida
e ignorada pelas institui¢des de ensino, pois, para as autoras, ndo houve esforco politico para
sua implementacao.

A Resolugdo propunha critérios de organizacdo curricular e pedagogica estatal
“superadora da Reforma Capanema e da formacao 3+1, cristalizados desde a Ditadura Militar,
visando uma formagdo em que a licenciatura ndo fosse mero anexo ao bacharelado”
(GHIRALDELLI, 2019, p. 278).

Uma das criticas de Gatti, Barreto, André e Almeida (2019), autores/autoras
estudiosos/estudiosas da formacdo de professores/professoras, ¢ a existéncia de um
desequilibrio nas areas especificas para pedagogos/pedagogas e areas de estudos da Pedagogia
para docentes em geral: um tem excesso das teorias da educacado e falta das areas especificas;

e o outro, tem excesso de saberes no campo especifico e déficit em conhecimentos

12 BRASIL. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacdo. Conselho Pleno. Resolu¢io CNE/CP 1,
de 18 de fevereiro de 2002. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduag@o plena. 2002. Brasilia: Ministério da
Educagao, 2002. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf. Acesso em: 26 nov.
2022.
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pedagogicos. Esse desequilibrio transparece nos desafios cotidianos enfrentados por
estes/estas profissionais.

Na historia recente da formacao de professores do Brasil (2003-) algumas outras
politicas foram implementadas em busca da ampliacdo do quadro de profissionais na area e de
uma formagao especifica para a atuagio docente. E o caso da ampliagio da oferta de cursos na
modalidade a distancia, tanto pela rede ptblica quanto pela privada. Gatti, Barreto, André e
Almeida (2019, p. 58) citam como exemplo as acdes decorrentes do Plano Nacional de
Formagao de Professores da Educagdo Basica (Parfor) e da Rede Nacional de Formagao
Continuada.

O contexto historico aqui apresentado, sobre a formagdo de professores no Brasil,
traz um recorte da formagao geral dos professores, seu historico e suas caracteristicas. Apesar
de algum esforco, investimento e criacdo de instrumentos legais que contribuem para o
quadro geral de formacao de professores e da formacgdo de um corpo docente, observa-se que
tais mudancgas sdo muito recentes e ainda pouco efetivas no tange a qualidade da formacao.

Compreende-se que tais politicas dependem das janelas de oportunidade e da agenda,
sendo tratadas como um programa de governo e nao como uma politica de Estado.
Especificamente nos anos iniciais, a formacdo se ancora nos moldes dos anos 1930, com
formagao docente em nivel médio e recente alteragdo para formagdo em nivel superior. O
nivel superior, no entanto, de acordo com Gatti, Barreto, André e Almeida (2019), recai em
aprofundamento na area da educagdo, com razoabilidade nas areas especificas. Qual seria,
entdo, o objeto da formagdo de professores/professoras para os anos iniciais? O que esta
disposto no curriculo das formacdes universitarias para estes/estas profissionais com relagao

ao Ensino de Geografia?

1.2 Qual a formacio para atuar nos anos iniciais?

A formacao inicial dos/das profissionais da educacdo basica se difere entre: 1) aquela
destinada aos/as professores/professoras que atuardo nos anos iniciais e 2) aquela para
professores/professoras que atuarao nos anos finais.

Profissionais que atuardo nos anos iniciais, do primeiro ao quinto ano, devem,
necessariamente, desde 2006, ter nivel superior com formacao em Pedagogia ou devem, desde
1997, realizar complementacdo pedagdgica a um curso superior. Ou seja, a formacdo para
atuar como professor/professora dos anos iniciais da educagao basica se da por duas vias: pela

obtengdo de habilitacdo em licenciatura plena por meio de curso superior com a formagao em

26



Pedagogia (tal habilitacdo ¢ regulamentada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso
de Pedagogia, desde 20006) e pela realiza¢do de uma complementagdo pedagogica ofertada a
qualquer pessoa diplomada em ensino superior. Com esse curso de duragao curta, habilita-se
um professor para os anos iniciais em 540h, no minimo.

A resolugio do Conselho Nacional de Educagdo n° 2/1997'3 regulamentou a
complementacdo pedagogica, apresentada aqui como segunda via. Ela ¢ homologada em
carater emergencial para suprir a necessidade de professores em um curto periodo de tempo,
porém, ¢ vigente ainda hoje.

A formacdo em Pedagogia tem varias peculiaridades pois, apresentado mostrado no
panorama histérico apresentado, sdo permeadas por debates, diividas e questdes que envolvem
o curriculo, a finalidade e a identidade do curso. Essas peculiaridades exigem um olhar atento
ao que, de fato, objetiva o curso e como essa estrutura de cursos brasileiros de Pedagogia
reverbera, no caso deste trabalho, em sala de aula quando se trata de ensinar Geografia nos
anos iniciais.

As questdes debatidas neste trabalho se concentram na primeira via de habilitacdo
para atuagao como professor/professora nos anos iniciais apresentada aqui: a formacao do
pedagogo via licenciatura plena em Pedagogia ¢ centro de um debate intenso sobre o seu real
objetivo: se o foco ¢ a docéncia nos anos iniciais, a gestdo ou o exercicio profissional do/da
pedagogo/pedagoga em areas ndo-escolares.

A implementacao das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), em 2006, para o
curso de Pedagogia ¢ um marco da historia desse curso, assim como na historia da educagao
do Brasil. Anterior as DCN, e desde 1970, o curso de Pedagogia era ofertado para “formar
especialistas em educag¢do” (GATTI; BARRETO; ANDRE; ALMEIDA, 2019, p.- 27) e seu
curriculo era voltado a uma formagdo em bacharelado, sendo, um ter¢o desta formagao para
pedagogo, voltado para a complementacdo de obtengao de certificado da licenciatura.

A habilitacdo para atuar nos anos iniciais era, anteriormente a 2006, adquirida por
meio de uma formag¢do em nivel médio em escolas denominadas Normais. Geralmente,
egressos do curso de Pedagogia atuavam profissionalmente como professores de professores

nas escolas Normais.

13 BRASIL. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educagio. Resoluc¢io n° 2, de 26 de junho de 1997.
Dispde sobre os programas especiais de formacdo pedagdgica de docentes para as disciplinas do curriculo do
ensino fundamental, do ensino médio e da educagéo profissional em nivel médio. Brasilia: Ministério da
Educagao, 1997. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp002_97.pdf. Acesso em 27 nov.
2022.
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As novas DCN, em 2006, impdem a renovacao curricular dos cursos de Pedagogia,
diferenciando pedagogos egressos do antigo curriculo daqueles formados pelo novo curriculo,
principalmente, pela eliminacao do que se denominava como habilitagdes. Outra caracteristica
dos cursos anteriores a 2006 ¢ a da obrigatoriedade de escolha por uma habilitacdo em algum
momento da formag¢do, de modo que o estudante deveria optar entre gestdo escolar, ensino
especial, alfabetizagdo, educagao infantil.

Os novos curriculos, a partir de 2016, atualizando-se em acordo com a legislagao das
DCN, devem estar formatados a fim de tornar pedagogos/pedagogas aptos/aptas para a
atuacdo nas diversas funcdes pedagogicas escolares € ndo escolares, condensando em um
curso superior, além das habilitagdes anteriores, a amplitude de 4reas de atuacdo do pedagogo.
E o inicio de uma nova politica do ensino superior que findou com o modelo de formagio das
escolas normalistas, sendo denominada pela LDB como a década da educacdo. A década da
educagdo estd explicitada na letra da propria lei, no Art. 87, que diz que “Até o fim da Década
da Educagdo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados
por treinamento em servigo” (BRASIL, 1996).

Durante a chamada década da educagao, periodo compreendido entre 1996 e 2006,
principalmente nesse ultimo ano, o Brasil obteve um contexto de aumento expressivo de
matriculas no ensino superior. A demanda de estudantes para os cursos de Pedagogia foi
intensa porque profissionais normalistas, atuantes na educagdo bdsica, necessitavam do
diploma de nivel superior para manterem-se habilitados/habilitadas ao trabalho. Estes/estas

profissionais buscaram a licenciatura plena, a partir de 2006, data limite da lei.

Apds a promulgacdo da LDB/96 o l6cus da formagdo docente foi majoritariamente
transferido para o nivel superior. Nos dez primeiros anos do século XXI dobram as
matriculas nos cursos de licenciatura, mas o crescimento do nimero de estudantes
nos cursos de Pedagogia, que formam os docentes para a educagdo infantil e anos
iniciais do ensino fundamental, é ainda expressivamente maior (GATTI;
BARRETO; ANDRE; ALMEIDA, 2019, p. 106).

Associado a esse aumento do numero de matriculas no curso de Pedagogia, na
mesma década, estava efervescente a disputa politica sobre o carater da formacdo das
licenciaturas do Brasil. Aguiar et al. (2006) fazem um apanhado histérico dessa disputa
mapeando os atores e coadjuvantes que pautavam as, entao, novas Diretrizes Curriculares de
curso de Pedagogia, decretadas em 2005.

Libaneo (2014, p. 9) explica que o processo de elaboragdo das Diretrizes

Curriculares Nacionais, mais especificamente do curso de Pedagogia, iniciou-se em 1997,
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quando a Secretaria de Educagdo Superior do MEC “convocou as IES a apresentar propostas
de novas diretrizes curriculares dos cursos superiores, a serem, em seguida, elaboradas por
comissdes de especialistas”.

As discussdes em torno do objetivo e do objeto do curso de Pedagogia foram
realizadas e elaboradas em congressos, encontros € documentos. Nessas discussdes, a
proposta de curso que prevaleceu e, ao final, foi assinada pelo Conselho Nacional de
Educagao foi de um curso destinado a: 1) formar professores/professoras para exercicio do
magistério na Educagdo Basica (Educagdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio); 2)
formar servigos de apoio escolar e em éareas de atuagdo e apoio pedagdgico; 3) habilitar para
Educacdo Profissional; e 4) certificar a atuagdo em areas escolares e nao-escolares, onde
sejam necessarios conhecimentos pedagogicos.

De forma mais especifica, apds a implementagdo do novo curriculo via Diretrizes
Curriculares Nacionais de 2016, o curso de Pedagogia passou a formar pedagogos/pedagogas
que podem estar habilitados/habilitadas para atuarem como pedagogos, orientadores
educacionais, professores de educagdo basica, diretores, supervisores e/ou coordenadores
pedagdgicos, pedagogo de corporagdes, pedagogo hospitalar. Estes pedagogos/pedagogas
podem atuar, também, como alfabetizadores de criangas, de jovens, de adultos, na educacio
infantil, no ensino especial, na alfabetizagdo bilingue, na educacdo profissional e no apoio
escolar. As possibilidades sdo tantas que, em alguns curriculos, elas estdo divididas para atuar
em ambiente escolar e em ambiente ndo-escolar.

As Diretrizes que pautam o novo curriculo da década da educacdo foram
institucionalizadas pelos Pareceres CNE/CP n° 05/2005'* e 01/2006, e pela Resolucdo
CNE/CP n° 01/2006'°. Elas apontam para uma mudanca dos cursos de licenciatura plena na
qual o Pedagogo torna-se um profissional que ‘“abrangerd, integradamente, a docéncia, a
participacdo da gestdo e avaliagdo de sistemas e de instituigdes de ensino em geral, a
elaboracdo, a execucdo, o acompanhamento de programas e as atividades educativas”.

(AGUIAR et al., 2006, p. 829 apud BRASIL, 2005). Ou seja, um profissional generalista e

14 BRASIL. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacgdo. Conselho Pleno. PARECER CNE/CP
N° 5/2005. Brasilia: Ministério da Educac¢ao, 2005. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pcp05_05.pdf. Acesso em: 27 nov. 2022.

15 BRASIL. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educagdo. Conselho Pleno. Resolu¢io CNE/CP n°
1, de 15 de maio de 2006. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagao em
Pedagogia, licenciatura. Brasilia: Ministério da Educagédo, 2006. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_06.pdf. Acesso em: 27 nov. 2022.
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apto para a atuagdo em todos os espagos pedagogicos, escolares e nao-escolares: da gestdo a
sala de aula, do ber¢ario ao quinto ano, da alfabetizacdo de adultos ao ensino especial.

Antes dessa mudanca, as habilitagdes na area de atuacao pedagdgica eram adquiridas
por vertente especifica na formagdo superior ou por pos-graduagdo, ficando a cargo do
estudante ou da estudante escolher a habilitacdo que tinha interesse. Essas resolugdes e o
parecer viabilizaram o que estava descrito na LDB e direcionaram as universidades para a
elaboracao da nova estrutura curricular.

Vamos utilizar, como exemplo, as diretrizes do curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacdo da Universidade de Brasilia por ser a universidade onde realizei a gradua¢do. Em

seu site a FE-UNB descreve:

O Curso de Graduacdo em Pedagogia da FE da UnB concede a titulacdo
de Licenciado em Pedagogiae destina-se a formacdo de profissionais para o
Magistério de Educacao Infantil e Inicio de Escolarizacdo para os diferentes sujeitos
da aprendizagem no Ensino Fundamental e para a gestao do trabalho pedagégico
em espacos escolares e niao escolares. A formagdo académica dos estudantes do
Curso de Pedagogia compreende a relago entre ensino, pesquisa ¢ extensio, com a
construgdo teorico-pratica dos conhecimentos no campo educativo. Articula
conhecimentos sociologicos, politicos, antropologicos, ecologicos, psicologicos,
filosoficos, artisticos, cultural e historico. Sdo ofertados espacos curriculares
disciplinares e ndo disciplinares, projetos, estagios e trabalho de conclusdo de curso.
(BRASIL, [2022], Grifo nosso).

O trecho descreve a destinacdo do curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia e
averba a especificidade descrita sobre a amplitude do carater formativo do curso e as
possibilidades de atuacdo do/da profissional. Ha, ainda, areas nas quais sdo previstos
conhecimentos pedagdgicos, etapas, modalidades e areas educativas como, por exemplo, o
ensino especial, a orientagdo educacional, a gestdo escolar, a Pedagogia hospitalar e a
Pedagogia empresarial, além da atuacdo na sala de aula em si.

Apo6s trés anos da LDB, a obrigatoriedade de ensino superior em Pedagogia para
atuar nos anos iniciais foi revogada, tornando novamente aptos os profissionais formados em
cursos técnicos de Pedagogia e em curso de nivel médio (antigo Curso Normal), para atuar em
sala de aula. Essa revogagdo se estendeu aos demais segmentos da educagdo bdasica (ensino
fundamental II e ensino médio), derrubando a maxima da LDB: a década da educagao.

Em seguida, no ano de 2013, a Lei 12.796, que revogou a revogagdo da LDB,
determinou de volta a exigéncia do nivel superior para atuagdo docente na primeira etapa da
educagdo basica, exceto para a educagdo infantil, na qual se admite o diploma técnico das

escolas normais até a atualidade.
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De toda sorte, os cursos superiores em Pedagogia foram, entdo, se formatando em
um unico curso com uma gama de habilitagdes, como o da Universidade de Brasilia, € com
uma gama de propostas de formacao abrangendo disciplinas voltadas para métodos e técnicas,
para praticas pedagogicas e para disciplinas especificas. Além da carga horaria minima de
3.200h, o curso passou a contar com estagio supervisionado de 300h (BRASIL, 2006).

Para Libaneo (2010a/b), esse modelo de formagdo, ampla e com uma gama de
atuacodes, fragiliza a atuagdo docente e prejudica as demais atuagdes possiveis do profissional
dessa area. Ele afirma que ¢ “impossivel um curso abarcar toda a gama de conhecimentos
aplicados a educagio escolar” (LIBANEO, 2010a/b, p. 62). O autor é um grande critico do
modelo atual de formagdo inicial do/da pedagogo/pedagoga. Para ele, uma sociedade
educativa na qual o conceito de educagdo ¢ ampliado indica que o curso de Pedagogia deve
atender aos espagos escolares e ndo-escolares, ndo devendo se restringir a atuacdo na
docéncia. Libaneo (2010a/b) sugere que as faculdades de educacdo tenham, anexadas ao curso
de Pedagogia, um curso especifico apenas para atuagdo docente do campo profissional do que
se denomina por pedagogo.

Ao considerar as discussoes sobre a formacao, fica explicita a gama de possibilidades
e campos de exercicio profissional que o curso de Pedagogia passou a contemplar apds a
implementag¢do das DCN, e que esse novo curriculo deixou em xeque o objeto e os objetivos
do curso que, atualmente, tem como objetivo formar pedagogos, ndo necessariamente
docentes, e formar docentes que sejam habilitados a atuar como pedagogos.

A proposta de Libaneo (2010a/b) para a mudanca do curso de Pedagogia com curso
anexo para a docéncia ¢ ponto de um impasse tedrico que envolve pensadores da educagao
brasileira sobre qual profissional deve ser contemplado no curso de pedagogia (se o pedagogo
ou o docente), qual deveria ser a orientagcdo politico-pedagogica do curso e qual orientagdo
curricular a ser seguida. Esse debate ¢ importante pois caracteriza o centro do trabalho
pedagodgico e o direcionamento do tipo de profissional que atuara nos anos iniciais, mas nao ¢
foco principal deste trabalho.

Em suas reflexdes sobre a licenciatura plena, Libaneo (2010a/b) questiona o motivo
da existéncia de um curso de Pedagogia e qual seria o seu real objetivo. Para o autor, o curso
superior em Pedagogia, tal como estd formatado hoje, ndo contempla profissionais para a
atuacdo docente nem para atuagdo como pedagogo generalista.

Os apontamentos realizados por Libaneo (2010a/b) nao desvalidam o curriculo. Pelo

contrario. Eles sdo importantes nesse processo de assentamento e entendimento do Brasil
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sobre quais professores deseja formar e como se entende o papel deste profissional na escola.
A historia recente da “década da educacdo” nos mostra que a formagdo do Pedagogo em nivel
superior garante, em certa medida, um nivel de qualidade na formacao de professores. Gatti,
Barreto, André e Almeida (2019, p. 28) acreditam que, mesmo diante da conquista de um
curso de nivel superior para formagdo de profissionais da educagdo bdsica, precisa-se
considerar que “¢ bem diferente formar-se um educador infantil e um professor alfabetizador
e formar para outras especialidades ou niveis mais avangados de ensino ou outras fungdes
correlatas especializadas™.

Gatti, Barreto, André e Almeida (2019, p. 30) percebem fragilidade na identidade
desse curso devido ao amplo espectro curricular ¢ a demanda de vocag¢des multiplas. As
autoras destacam que a proposta das DCN indica aos egressos/egressas do curso, condi¢des
para responder a 16 aptidoes envolvendo diversas areas da educagdo, algumas demandando
formagdes especificas.

Ao contrario de Gatti Barreto, André ¢ Almeida (2019) e concordando com Libaneo
(2010a/b), Leite (2015, p. 78) considera a unidocéncia e a habilitacdo para ministrar tantos

componentes curriculares um problema. Segundo a autora:

[...] ao pedagogo recai a responsabilidade de trabalhar contetidos de distintas areas
do conhecimento, sem que ocorra um aprofundamento especifico de cada area em
sua propria formagdo, notadamente no que se refere as particularidades tedricas,
metodolégicas e pedagdgicas dessas areas (LEITE, 2015).

Em suma, pode-se dizer que a formag¢ao para unidocentes no Brasil ¢ um campo de
reflexdes em aberto e em disputa organizacional-tedrico-metodologica. A formacgao especifica
propria para atuacdo nos anos iniciais tem duas vias de alcance: uma universitaria e outra de
complementacdo curricular (complementagao pedagdgica). Nenhuma das duas formagodes €
direcionada para a docéncia, o que poderia impactar a qualidade dos processos didaticos-
educacionais, principalmente nas areas especificas do conhecimento que sdo de competéncia
do professor de anos iniciais. Ao estar em atividade docente, os desafios sdo outros, voltados

especialmente as condigdes de trabalho.
1.2.1 A dimensao do trabalho docente nos anos iniciais do ensino fundamental

O trabalho docente nos anos iniciais tem um carater diferente dos demais trabalhos

em sala de aula. Primeiro, por ser realizado em modelo unidocente; segundo, por ser realizado
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quase que exclusivamente por mulheres'®; terceiro, por ter uma formacdo ampla e generalista,
englobando conhecimentos pedagogicos escolares e ndo-escolares, sendo muito complexos a
depender da etapa do trabalho.

As leituras sobre trabalho, trabalho docente e exigéncias profissionais aos
trabalhadores da educagdo abordam questdes como a saide mental, os problemas salariais, o
acumulo de carga horéria, além das novas exigéncias para docentes no século XXI e no pos-
pandemia. Apesar de existir bibliografia sobre o tema, esta ndao compreende o trabalho do/da
pedagogo/pedagoga especificadamente. O que se pretende ¢ ampliar a questdo do trabalho
docente com foco neste/nesta profissional.

Em busca de uma melhor explicacdo e categorizacdo do trabalho do/da profissional
unidocente ¢ a fim de abarcar suas especificidades, fez-se a escolha para essa tarefa da
utilizacdo da categoria de Antunes (2009) ao tratar da profissdo docente como classe-que-
vive-do-trabalho. Antunes (2009) ndo utiliza essa categoria para a area da educagdo pois o
objetivo dela ¢ ampliar a no¢do marxista de classe trabalhadora na contemporaneidade,
abarcando trabalhadores produtivos e improdutivos. Essa categoria contempla professores,
pois, nesse caso, sdo trabalhadores improdutivos por ndo produzirem mais-valia diretamente e
fazerem, de acordo com Antunes, parte do setor de servigos.

A classificacdo de Antunes (2009) ¢ muito proxima da realidade da vida profissional
de professores unidocentes. Essa classe-que-vive-do-trabalho, justamente pelas condi¢des de
vida e de remuneracdo, além das 40h semanais, exige-se, pelo proprio trabalho, uma carga
mental de planejamento, estratégias, mapeamento das necessidade do alunado e, quando nao,
acumulam cargo administrativo com a docéncia ou realizam concursos duplos em busca de
melhorias na remuneragao.

Uma outra especificidade do trabalho unidocente ¢ o fato de os/as profissionais
serem requisitados a realizar trabalhos manuais (costuras, colagens, enfeites, painéis). Esses
trabalhos exigem tempo que ndo ¢ computado no exercicio da profissdo. Além desses
trabalhos, alguns servigos como elaboracdo de atividades, organizagdo do planejamento,
estudos individuais e pesquisas sao realizados em casa, acarretando uma jornada ampliada de

trabalho nao computado nem remunerado.

16 A semelhanga do papel que desempenharam os cursos normais do século passado, os cursos de Pedagogia sdo
uma das mais importantes, sendo a principal porta de acesso ao ensino superior das mulheres mais pobres e,
em proporgdes significativas, menos brancas, que estdo ascendendo a esse nivel de escolaridade. No conjunto
das estudantes de sexo feminino concluintes de todos os cursos de licenciatura, as alunas de Pedagogia
representam mais da metade delas (57,4%) e, entre todos os estudantes concluintes dessa area, elas sdo em
torno de 43,3%. (GATTI; BARRETO; ANDRE; ALMEIDA, 2019, p. 161).
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O periodo que compreende os anos iniciais, do 1° ao 5 ano, principalmente o ciclo
que compreende do 1° ao 3° ano, ¢ especialmente dedicado a alfabetizagdo, tornando-o fase
estratégica de alfabetizar e introduzir os conceitos cientificos dos diversos componentes
curriculares. Sobre a dedicagdo a alfabetizagdo, o texto das Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educacdo Basica traz como objetivo da formacao [...] foco central na alfabetizacdo, ao
longo dos trés primeiros anos, conforme estabelece o Parecer CNE/CEB n°4/2008'7, de 20 de
fevereiro de 2008, da lavra do conselheiro Murilio de Avellar Hingel, que apresenta
orientagdo sobre os trés anos iniciais [...] (BRASIL, 2013, p. 38). Além da alfabetiza¢ao das
linguagens de portugués e matematica, os objetivos de aprendizagem dos anos iniciais do
ensino fundamental compreendem a introdugdo de conteudos escolares do campo das ciéncias
naturais € humanas, no qual entra a Geografia. Dessa forma, os componentes curriculares dos
anos iniciais do Ensino Fundamental estdo fixados em cinco grandes areas do conhecimento,
sendo: linguagens, compreende a lingua portuguesa, arte e educagdo fisica; matematica;
ciéncias da natureza; ciéncias humanas, abrangendo histéria e geografia; e ensino religioso.

A amplitude de areas do conhecimento, ja criticada por Gatti, Barreto, André e
Almeida (2019) e Libaneo (2010a, 2010b), faz dessa classe-que-vive-do-trabalho vitima e
algoz de sua propria pratica. O trabalho unidocente ¢ marcado por uma grande demanda frente
a formacao para o exercicio da profissdo e pela solidao de lidar com o tarefismo imposto pela
pratica. O intuito, no entanto, ¢ emergir os desafios da profissdo que se conectam com o
Ensino de Geografia no efetivo trabalho pedagogico. Porém, antes do trabalho stricto, existe a
formacgdo para tal atuacdo. Nesse contexto, de sobrecarga de funcdes e de trabalho, qual
carater ganha a formacdo ao tratar do Ensino de Geografia? De que forma o Ensino de

Geografia ¢ contemplado nesse universo formativo?
1.2.2 Qual lugar ocupa a Geografia na formacio inicial de pedagogos/pedagogas?

A Geografia ¢ um dos componentes curriculares obrigatdrios nos anos iniciais.
Desde a formagdo até a atuagdo do profissional da educagdo basica nos anos iniciais existem
questdes importantes que envolvem o Ensino de Geografia e necessitam de atengdo para sua

implementagao e valorizagao desse conhecimento nessa etapa escolar.

17 BRASIL. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educagdo. Camara de Educa¢io Basica. PARECER
CNE/CEB n° 4/2008. Brasilia: Ministério da Educagéo, 2008. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2008/pceb004_08.pdf. Acesso em: 27 nov. 2022.
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O/A pedagogo/pedagoga ¢ o/a profissional exclusivo em sala de aula responsavel
pelos processos de ensino dos/das estudantes. Deve ter em sua formagdo os conhecimentos
pedagdgicos e didaticos referentes aos processos de ensino e aprendizagem e também os
conhecimentos cientificos especificos das disciplinas requisitadas para o seu campo de
trabalho, além de procedimentos pedagdgicos voltados para cada uma delas.

Segundo pesquisadores que tratam da atuag¢do de professores unidocentes e Ensino
de Geografia, o Ensino de Geografia, geralmente, “[...] ndo ¢ praticado ou ¢ ensinado de
forma muito precaria nos primeiros anos da escola fundamental” (MIRANDA, 2012, p. 79). A
escolha do que sai e do que fica no cotidiano da sala de aula ndo ¢é pessoal, discricionaria
da/do professora/professor. Trata-se de uma condi¢do que ¢ imposta ao profissional e estd
alheia a sua vontade. Ela se caracteriza pelas proprias condigdes de trabalho.

Miranda (2012), Straforini (2001), Silva e Silva (2018) e Borba e Oliveira (2012),
Leite (2015) percebem de forma comum em seus estudos um distanciamento entre o que ¢
dito nos curriculos e o que pode ser feito em sala de aula quando se trata do Ensino de
Geografia nos anos iniciais.

Miranda (2012, p. 79) constatou em seu trabalho que “[...] a Geografia, embora
conste nos curriculos oficiais e nos documentos escolares, estd pouco presente no curriculo
realmente praticado em sala de aula [...]”. Essa constatagdo realizada, por Miranda (2012, p.),
foi também feita por mim ao observar a minha propria pratica, a pratica das colegas, da escola
e de todas as unidades escolares pelas quais eu passei enquanto professora ou coordenadora

pedagdgica, na rede privada e na rede publica, em 12 anos de profissao.

[...] observavamos que aqueles professores, de modo geral, sdo alfabetizadores,
dominam bem o ensino da lingua escrita ¢ de nogdes basicas de matematica,
priorizadas no curriculo praticado nas séries iniciais, mas nao demonstravam a
mesma desenvoltura com metodologias e conteudos especificos do Ensino de
Geografia.

A falta de desenvoltura com metodologias e conteudos especificos para ensinar
Geografia tratada por Miranda se deve, em certa medida, segundo Libaneo (2010b), ao lugar
que as metodologias e contetidos especificos ocupam no curriculo do curso de Pedagogia.
Libaneo (2010b) analisou o curriculo de cursos de Pedagogia em 25 institui¢cdes (entre

publicas e privadas) e observou:

Das 25 grades curriculares, 16 trazem fundamentos e metodologias de Historia e
Geografia separadamente, enquanto nove as agrupam em uma disciplina (duas com
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a denominagdo de ciéncias sociais ¢ duas de ciéncias humanas). A maioria das
ementas segue o modelo descritivo e genérico, com raras mengdes aos termos €
procedimentos investigativos proprios dessa disciplina (LIBANEO, 2010b, p. 571).

A pesquisa de Libaneo (2010b, p. 574) identificou uma ampla oferta de disciplinas
especificas para Alfabetizagdo, Lingua Portuguesa/Lingua Materna, Ciéncias e Matematica.
Em contrapartida, as areas especificas, como a Geografia, acenam para “uma presenca ténue
no curriculo com suas didaticas e metodologias especificas”.

Infere-se da pesquisa de Libaneo (2010b) que o trabalho pedagdgico nos anos
iniciais ¢, geralmente, voltado para a aprendizagem em linguagens de Portugués e Matematica
em decorréncia do formato da formagao inicial. Todo o planejamento e o trabalho realizado
em sala de aula t€ém foco constante para o cumprimento de uma meta: a alfabetizacdo. A
necessidade de cumprimento dessa meta e o desejo de alfabetizar as criancas na idade
“correta” provocam relevancia das areas de portugués e matematica em possivel detrimento
das demais disciplinas.

Libaneo (2010b) acrescenta que o dominio dos saberes disciplinares e o
conhecimento pedagogico do contetido correspondem a duas das exigéncias fundamentais da
formagdo profissional de professores. Ou seja, a falta de dominio dos saberes especificos,
derivada da formacao inicial, soma-se ao contexto de valorizacdo e necessidade das arecas de
portugués e matematica, visando a alfabetiza¢do, causando uma possivel ndo oferta de
Geografia na carga horéria.

Uma outra questdo sobre a formacao de professores unidocentes elencada por Borba
e Oliveira (2012), diz respeito ao fato de que, comumente, entre alunos do curso de
Pedagogia, existe uma compreensdo da Geografia como disciplina de memorizagao,
enumerativa e classificatoria. A autora e o autor veem desconexao do ensino dos mapas com a
linguagem cartografica, percebem dificuldades dos profissionais no entendimento de
conceitos basicos da compreensdo de elementos cartograficos e diferenciacdo de cidade,
municipio e distrito.

A afirmag¢do dada por Borba e Oliveira (2012) ¢ preocupante quando pensamos que
universitarios, independentemente do curso, vivenciaram mais de uma década na educacdo
basica tendo contato ndo s6 com pedagogos/pedagogas, mas também com
gebdgrafos/gedgrafas e, ainda assim, tém como lembranca a memorizagdo ¢ a descrigdo,
estando distantes de aprendizagens significativas.

Além de Borba e Oliveira, Cavalcanti (2013) também estuda e problematiza as

representacdes geograficas de estudantes e professores. A autora identificou em sua pesquisa
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a dificuldade dos/das estudantes em elaborar e/ou explicitar os conceitos de lugar, paisagem,
regido, territorio, natureza e sociedade. Assim como os/as estudantes, professoras unidocentes
entrevistadas pela autora apresentaram também dificuldade em categorizar cientificamente os
mesmos conceitos. As unidocentes entrevistadas por Cavalcanti (2013), diferente de
professoras com formacgdo especifica em Geografia, entrevistadas na mesma pesquisa,
apresentaram confusdes tedricas e dificuldades de compreensdo das relagdes dos conceitos

apresentados nas perguntas.

As professoras sem formagdo especifica em Geografia, no caso as professoras A e
B, encontraram dificuldades para definir esse conceito, demonstrando uma
influéncia muito grande da Geografia que estudaram no ensino fundamental, algum
tempo atras [...] (CAVALCANTI, 2013, p. 83).

A dificuldade de definir conceitos parece estar conectada com a formagdo inicial
oferecida a formagdo docente. O fato dos conceitos apresentados pelas professoras A ¢ B
serem influenciados por memorias e vivéncias das aulas de Geografia do ensino fundamental
demonstram a importancia da histdria escolar no percurso de formagao profissional.

Verifica-se, diante desse debate, que a amplitude de designagdes na formagado
unidocente dificulta a real apropriacao didatica, metodoldgica e de conteudos de areas
especificas, como a Geografia. O fato das professoras recorrerem as memorias escolares e/ou
ndo saberem conceituar as bases do conhecimento geografico como lugar, territério, natureza
e/ou sociedade demonstra a importancia de uma formagao docente melhor fundamentada com
foco na/para a atuacao em sala de aula.

Diante dos desafios da formacao de unidocentes ja explanados nesse capitulo, impde-
se algumas perguntas: hd espaco para o Ensino de Geografia nos anos iniciais? Como se
contempla esse componente curricular em sala de aula? Ele ¢ contemplado? Quais as
estratégias de ensino e aprendizagem? Quais sdo as reais possibilidades de trabalho docente

para ensinar geografia nos anos iniciais?
1.2.3 A historia da Geografia escolar e a percepcao do peso politico-formativo

A conversao do conhecimento académico da Geografia para a Geografia escolar tem
inicio, segundo Cavalcanti (2013, p. 18), no século passado. No entanto, o que se observa ¢
um distanciamento da Geografia escolar do aspecto cientifico da drea e do tratamento dos
contetdos para ampliacdo do raciocinio geografico. A realidade ¢ que o objetivo inicial da
escolarizagdo em Geografia era “contribuir para a formagao dos cidadaos a partir da difusdao

da ideologia de nacionalismo patriotico” (CAVALCANTI, 2013).
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As mudancgas nas politicas educacionais do Brasil acompanham os momentos de
crise do capital onde, consequentemente, gera crise politica e, deste modo, a escola ¢
reconvertida aos novos parametros de formacao das massas exigido para a reconversao da
formagdo para atender exigéncias do mundo do trabalho. Por ser uma atividade social
inexoravelmente politica (SANTOS, 2012), a educag@o escolar transita entre um carater
instrumental, mercantil, tecnocratico, reducionista e ufanista, coexistindo tais categorias em
determinados momentos, a depender das necessidades da economia politica capitalista.

Em momentos de retrocesso democratico e de acordo com as necessidades do
Estado, o Ensino de Geografia também ¢ modificado. Entre retrocessos e avancos
democraticos, ele ¢ utilizado como instrumento de refor¢o de ideias instrumentais ou de ideias
anticoloniais. Na época da ditadura no Brasil, por exemplo, o Ensino de Geografia volveu as
datas comemorativas nacionalistas, aos simbolos nacionais e a ideia de pertencimento
nacional (GODOI, 2019, p. 36). Em outros momentos, essa disciplina escolar ndo foi
importante e, segundo critérios do Estado, foi retirada do curriculo da Educagdo Basica. J4 em
momentos, caracterizados como tempos de avangos em pautas sdécio-democraticas, o Ensino
de Geografia foi renovado, reformulado, repensado e implementado com maior carga horaria
e até separadamente da Historia'®,

Dessa maneira, o conteudo tratado na Geografia tem elementos composto pelas bases
materiais da relacdo humano-natureza, emergindo na aula as contradi¢gdes dessa relagdo e, no
contexto capitalista, as contradigdes de classe. A sua importancia social e, sobretudo,
histérico-material a faz ter um peso politico formativo no curriculo escolar. Trata-se de uma
disciplina escolar que necessita de pesquisas e coesdo curricular, pois ela tem grande
potencial de embate a “Pedagogia do Mercado” (SANTOS, 2012). Os recursos para sua
aprendizagem, tais como: mapas, visitas de campo, observacdes, analises geopoliticas,
intervengcdo humana no espago, leitura demografica e afins “constituem uma chave para o
pensamento critico sobre o espago” (ALMEIDA, 2014, p.).

Para a compreensdo do peso politico-formativo da Geografia ¢ preciso resgatar as
correlagdes de forga internas e externas sobre sua abordagem curricular escolar. Um momento
importante de observacdo ¢ a entrada da Unesco em projetos educacionais dos paises
membros. Coombs descreve que em meados do século XX, foi proclamada a “crise mundial

da educagdo” (COOMBS, 1971 apud RAMIREZ-NOGUEIRA, 2011, p. 181) e, como

8 O Ensino de Histéria € o Ensino de Geografia nos anos iniciais do Brasil, entre avangos e
retrocessos, sofrem dos mesmos dilemas e sdo tratados de forma parecida na oferta. Em um periodo da historia
escolar brasileira eles foram aglutinados em uma disciplina denominada Estudos Sociais.
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resposta a essa crise, a Unido das Nagdes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO) projetou um acordo de cooperagdo técnica com o objetivo da paz e da seguridade
mundial. Esse processo, ocorrido apdés a Segunda Guerra Mundial, promoveu a
“mundializacdo da educa¢io” (RAMIREZ-NOGUEIRA, 2011, p. 181) fazendo com que
varios paises, incluindo o Brasil, revissem a sua organizacdo escolar e seu projeto de
escolarizag¢do nacional, se orientando pela tradicao anglo-saxodnica e francéfona.

O Brasil, ao escrever a Constituicao de 1946, ano do acordo com a UNESCO, traz
em seu texto a obrigatoriedade do ensino primario (1* a 4* série), realizada pelo Estado na
oferta gratuita para todos. Ainda incipiente, essa legislacdo exigia a comprovacdo de
insuficiéncia de recursos como critério de gratuidade (BRASIL, 1946). Nesse mesmo ano,
junto da formalizacdo dessa obrigatoriedade e oferta pelo Estado, ocorreu também a
formalizagdo do curriculo do ensino primario/curso primdrio, que ¢ o correspondente atual das
séries iniciais, o qual sancionava o Ensino de Geografia nessa oferta, via Decreto-Lei
8.529/1946.

Para Godoi (2019, p. 35-36), essa implementagao da Geografia na educagdo bésica
“ocorreu parcialmente em 1946, com bastante atraso com relagdo ao ensino superior”. A
autora avalia esta implementagdo como um avango relativo ja que essa lei [...] “instituiu a
disciplina de Geografia como componente obrigatdrio no curriculo oficial em todas as séries do
ensino primario”.

Godoi (2019) avalia atraso na implementagao da Geografia no curriculo nacional e
também em relagdo ao nivel superior, pois o Ensino de Geografia era contemplado nos
centros escolares e Liceus provincianos desde 1930 e foi impulsionado pela criagcdo do curso
superior de Geografia na Universidade de Sao Paulo (USP), em 1934 (GODOI, 2019). Porém,
o referido atraso nessa implementacao se deveu ao carater elitista, exclusivista e dogmatico do
Estado colonialista brasileiro arraigado pelo coronelismo e pelo racismo, ndo permitindo o
acesso a escolarizacdo gratuita e a oferta obrigatéria. O carater periférico e subserviente do
Brasil aos Estados Unidos obrigou o pais a realizar mudangas no campo da educacdo em
cumprimento ao acordo com a UNESCO, em 1946, na conjuntura do p6s-guerra.

A legislagcdo de implementagdao do Ensino de Geografia no ano de 1946 demonstra a
proposta de orientagdo curricular geral. Sobre a organizagao pedagdgico-curricular, a proposta
era orientada ao Ensino de Geografia e Histéria do Brasil, no¢des de Geografia Geral e

Historia da América.
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Essa implementacdo do Ensino de Geografia se configura como um avango no
campo educacional. As pesquisas de Penteado (2011) e Nascimento (2015) revelam que o
aumento de institui¢des educacionais construidas durante o Estado Novo (1937-1945) até a
Republica Populista, com Juscelino Kubistchek (1945-1964), impulsionou a cria¢ao da Lei de
Diretrizes ¢ Bases de 1961 e muitas reformas educacionais. Mesmo com esse avango nao foi
possivel garantir o acesso das classes populares a escola. Essa lei e a implementacao real da
geografia na escola s6 realmente foi aplicada uma década depois, quando, em 1971,
efetivamente, as Ciéncias Humanas sao inseridas na educacao basica.

E consenso entre Penteado (2011), Nascimento (2015) e Godoi (2019) que a
implementa¢do macica das Ciéncias Humanas ocorreu, de fato, em 1971. Esse ano ¢
importante devido a aprovacao da reformulacdo da primeira Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagdo do Brasil pela Lei 5.692/71. Em uma aligeirada aprovagao, por volta de um més,
essa lei instituiu mudancgas profundas na estrutura educacional entdo vigente (BRASIL, 1971).

Antes desse momento, era facultado aos estados ter ou ndo Geografia em seu
curriculo. Segundo Godoi (2019), a LDB de 1961 autorizou uma “flexibilidade curricular que
permitiu a cada estado fazer novos arranjos de acordo com suas possibilidades humanas e

financeiras”.

Para Godoi (2019, p. 37):

A austeridade politica e a deficiéncia na formacdo dos professores, aliadas aos
interesses dos estados da Federacdo, delimitaram a acdo pedagogica do Ensino de
Geografia, facilitando o crescimento de um movimento de adequagdo da sociedade
através da propagacdo e assimilagdo de uma ideologia criada por uma sociedade
harmonica baseada em Deus, na patria e na familia. O que mudou no Ensino de
Geografia nos anos iniciais em meio a esse processo de mudanga? Ela deixou de ser
componente curricular obrigatdrio, pois nao colaborava para a realizacdo dos
objetivos politicos e ideoldgicos daquele momento.

Colocando em curso o projeto curricular de apagamento do Ensino de Geografia por
meio das leis, como citado por Godoi, publicou-se, em 1969, o Decreto-Lei n°® 869. Essa lei
implementava a inclusdo obrigatdria da disciplina Educagdo Moral e Civica “em todos os
graus e modalidades de ensino do pais” (GODOI, 2019 apud BRASIL, 1969). Para a autora,
“isso agravou e legitimou a exclusdao da Geografia como disciplina obrigatoria nos anos
iniciais” (GODOI, 2019, p. 37).

Vesentini (2009), ao tratar sobre esse projeto curricular da época da ditadura militar

no Brasil, relaciona-o com o projeto em curso nos Estados Unidos.
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Aqui, no Brasil, na época da ditadura militar, também se reproduziu esse viés, tendo
sido criada uma disciplina que unia a Geografia e a Historia — mas ndo a sociologia,
como nos Estados Unidos — denominada “estudos sociais”. Na verdade, naquele
modelo de escola técnica e essencialmente mercantil, que predominou notadamente
de 1950, 60 e 70, as humanidades em geral foram relegadas a um segundo plano. E a
disciplina geografia, em quase todo o mundo, ou foi abolida enquanto matéria
auténoma [...], ou teve sua carga horaria diminuida em prol do aumento das horas
dedicadas a matematica, as ciéncias e as disciplinas ditas profissionalizantes [...].

O aprofundamento desse projeto educacional iniciado nos anos 60 desencadeou uma
era de reformas educacionais denominadas como “anos da Reforma Educacional”
(NASCIMENTO, 2015, p. 1). Durante essa janela historica, de 1964 a 1971, se estabeleceram
mudangas répidas e profundas em todos os niveis e modalidades educacionais.

A organizacgao curricular do Ensino Fundamental, em 1971, era dividida em matéria
e em disciplinas/ conteuidos. As matérias eram vistas como um campo de conhecimento maior
e mais amplo. Elas eram fixadas pelos Conselhos de Educacao (NASCIMENTO, 2015). Ja as
disciplinas/conteudos eram entendidas como sendo um desdobramento das matérias,
aumentando suas respectivas especificidades.

O Quadro 1 demonstra esse modelo curricular.

Quadro 1: Matérias e Conteudos constitutivos do Nucleo Comum

Lingua Portuguesa
Lingua Estrangeira (*)

Historia

Geografia

Organizagdo Social e Politica do Brasil (OSPB)
Matematica

Ciéncias Fisicas e Biologicas

Fonte: Nascimento (2015, p. 9).

Esse modelo curricular releva a Unido da proposta educacional da época da ditadura
emaranhado as influéncias educacionais estadunidenses, tendo a escola como um dos
instrumentos fundamentais de ideias e formagao dos valores nacionalistas (BRAGA, 2017, p.
133).

A concepgdo de educagdo pulsante naquele momento historico era essencialmente a
Escola Nova. Influenciados por John Dewey, Montessori ¢ Freinet, educadores, escritores e
artistas brasileiros declararam em um manifesto os desejos de uma estrutura educacional que
negasse o que se denominava por educagdo tradicional. Essa proposta se misturou ao contexto

ditatorial militar do Brasil, resultando nas reformas educacionais dos anos 60 e 70.
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A Escola Nova pode ser descrita como um movimento pedagogico ocidental com
carga historica no século XX que buscava romper com as bases educacionais e pedagogicas
provenientes da tradicdo escolar, corrente desde os primoérdios da escola, no século XVII.
Tendo como principios as bases tedricas de Clarapede e Rousseau, seus adeptos defendiam a
natureza da crianga em suas especificidades, acreditando ndo ser uma tabula rasa. A
centralidade, antes na figura do professor, passa a ser voltada para a figura da crianga. O
professor ¢ visto como um guia, um estimulador, porém discreto (GAUTHIER, 2014).

Conhecido como escolanovismo, o0 movimento “resultou da tentativa de superar a
escola tradicional excessivamente rigida, magistrocéntrica e voltada para a memorizac¢do dos
conteudos” (ARANHA, 2006, p. 260). A autora acrescenta que “desde a Revolucao Industrial
a burguesia precisava de uma escola mais realista, que se adequasse ao mundo em constante
transformagao” (ARANHA, 2006, p. 260).

A teoria da experiéncia, a co-educagdo, a educagdo integral, a proximidade entre
pedagogia e psicologia, a pedagogia enquanto ciéncia, o professor-pesquisador, as ideias ndo-
diretivas, o ensino democratico ¢ a influéncia do ambiente na casa e na escola sdo algumas
caracteristicas gerais desse movimento politico-pedagogico. A influéncia estadunidense e
francesa do poOs-guerra ocasionou no Brasil a mobilizacdo do Manifesto dos Pioneiros da
Escola Nova. Nesse documento estdo descritas as orientagdes para um novo modelo
educacional no Brasil. O documento, assinado por 32 personalidades da época, inclusive
Cecilia Meireles, propde um sistema educacional publico, gratuito, laico e de qualidade.
Descreve os niveis e etapas, a fungao da escola e uma proposta de formagao de professores.

Nascimento (2015) descreve que o conceito “educacdo pela experiéncia”, de John
Dewey, foi apropriado pelos legisladores (Conselheiros) do projeto em uma espécie de
instrumentalizacdo do ensino, no qual “[...] o aprendizado ¢ por associagdo, a partir daquilo
que o aluno ja conhece e através da ‘reorganizacdo da experiéncia” (NASCIMENTO, 2015, p.
8).

Para Santos, Prestes e Vale (2006) a proposta da Escola Nova se mostra dual. Se por
um lado o ideario progressista procurava uma escola disponivel para todas as classes sociais,
por outro se mostrava condizente com o momento historico no qual o liberalismo pos-guerra
tinha ideario mercantil e fabril, necessitando, assim, de qualificagdo profissional em todas as
camadas sociais. Para as autoras “O escolanovismo, de tendéncia funcionalista e positivista
apoiava uma burguesia vitoriosa, com a qual muitos faziam alianga esperando o rapido

progresso do Pais” (SANTOS; PRESTES; VALE, 2006, p. 132).
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A estrutura do Quadro 1 foi pensada diante do pressuposto de que o “saber ¢ um s6”
(NASCIMENTO, 2015, p. 9). Nessa mesma linha, Delgado de Carvalho, importante gedgrafo
brasileiro, defendia os Estudos Sociais, em 1960, cujo entendimento era que a “Ciéncia ¢
Una” (NASCIMENTO, 2015, p. 9).

Nascimento (2015) infere de sua pesquisa que toda uma geracdo de pensadores
progressistas do campo da educacdo adquiriu influéncia dos movimentos educacionais
europeus e estadunidenses. O poOs-Segunda Guerra e a situacdo dual da Guerra Fria
conduziram os paises ao dominio por influéncia ideoldgica. No caso brasileiro, entende-se os
motivos historicos da influéncia do escolanovismo.

Priorizando a escolariza¢do das massas rumo ao momento de industrializacdo e ndo
visualizando efetividade no modelo educacional anterior, a teoria da New School ofereceu
uma nova via. O Ensino de Geografia no Brasil, nesse contexto, ofertado no ensino
fundamental, junto da Historia, como Estudos Sociais, destinava-se “ao ajustamento crescente
do educando ao meio, cada vez mais amplo e complexo, em que deve ndo apenas viver como
conviver, dando énfase ao conhecimento do Brasil na perspectiva atual do seu
desenvolvimento” (NASCIMENTO, 2015, p. 10).

A citagdo acima mostra a forte influéncia dos trabalhos de Delgado de Carvalho e
como sua atuacao na reflexdo sobre educacdo e Ensino de Geografia orientaram os objetivos
dos Estudos Sociais nos anos 1970. Nascimento (2015) descreve essa proposta como um
modelo de ensino que restituiria o aluno a complexidade da realidade da vida e forneceria
uma visao global dos fenomenos sociais, preparando o/a discente para a vida e convivio em
sociedade.

Discordando dessa visdo, Godoi (2019) acredita que tanto os Estudos Sociais quanto
a Educagao Moral e Civica eram propostas ligadas ao civismo e as datas comemorativas. Para
a autora, a amplitude das tematicas que uniam essa proposta interdisciplinar transformou a
Geografia escolar em programa de “integracdo social” (GODOI, 2019, p. 53), guiando-se na
“triade familia, comunidade e na¢do” (GODOI, 2019, p. 38), percebendo assim o carater
politico-formativo dessa disciplina escolar, diretamente relacionada aos momentos politicos e
a orientagao do Estado.

A limitagdo tedrica quanto aos Estudos Sociais, tratada por Godoi (2019), ¢ abordada
também por Pontuschka, Paganelli e Cacete (2007). Para estes/estas autores/autoras, a Lei
5.692/71, propiciou “a eliminacdao gradativa da Histéria e da Geografia da grade curricular”

(PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2007, p. 59). Tal legislagdo desencadeou
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problemas na formagdo docente, por tornar-se uma formacao tecnologa e na formacdo de
estudantes da época, pois deles foi restringido o acesso ao conhecimento cientifico dessas
duas areas. Segundo Pontuschka, Paganelli e Cacete (2007), existia um conflito sobre o real
entendimento do que era, de fato, os Estudos Sociais: uma area de estudo ou uma disciplina
escolar? Esse conflito era desencadeado pelo curriculo e pela organizacdo difusa da disciplina
sem, de fato, contemplar nem a Historia, nem a Geografia, em uma perspectiva cientifica.

A orientagdo curricular difusa do que se entendia por Estudos Sociais cravou um
modelo do Ensino de Geografia e Histéria nos anos iniciais de tal modo que hoje ainda ¢
muito facil encontrar instituigdes escolares que pautam todo o seu trabalho pedagdgico das
areas de Historia e Geografia dos anos iniciais em consonancia com as datas comemorativas e

feriados nacionais, tal como era nos Estudos Sociais.

No entanto, medidas ligadas a politica educacional do pais (sob o regime militar), na
década de 70, levaram para as escolas livros com saberes extremamente
empobrecidos em seu conteudo, desvinculados pela proposta dos Estudos Sociais,
[...]. Esse empobrecimento é explicado pela imposi¢do da censura militar sobre
publicacdes, autores e editoras. (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2007,

p. 53).

A concepcao nacionalista, civica e de datas comemorativas da Lei 5692/71 pode ser
entendida como uma medida estatal para viabilizar um projeto educacional direcionado a um
Ensino de Geografia instrumentalizado. Este projeto, seguiu sendo a normose do Ensino de
Geografia do pais até a promulgacdo da LDB 9.394/1996 e a revisdao do modelo nacional
curricular com Brasil, acompanhado dos PCN, dos curriculos estaduais e das politicas
revisionistas curriculares.

A ¢época dessa mudanga na educagdo, em 1994-1996, marca-se a fase da retomada
relativa econdmica do Brasil, com o inicio do Plano Real.

Com apoio de organismos internacionais € com a reconfiguragdo econdmica e
politica do Brasil na América Latina, a mudanca do marco tedrico da administracao publica
passou da abordagem militar-burocratica, tendo o Estudos Sociais como difusor ideoldgico,
para a abordagem gerencial, tendo como protagonista a proposta de gestdo da administracao
publica de Bresser-Pereira e as novas diretrizes curriculares.

No primeiro governo do presidente Fernando Henrique Cardoso, ocorreram novas
mudangas na legislacdo da educacdo brasileira. Uma delas foi “a elaboragdo de referéncias

curriculares para a educacdo basica” (PRADO, 2000, p. 95). Para a autora, este foi um
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processo inédito na historia da educagdo brasileira, sistematizando ideias que ja vinham sendo
utilizadas nas reformulacdes curriculares de estados € municipios.

Como se vé, pela repeticdo dos eventos, mudancas econdmico-administrativas
impulsionaram mudangcas em propostas educacionais. Como exemplo tem-se a Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacdo, de 1996, acompanhando a proposta de Estado gerencial de
Bresser-Pereira, estruturava a educagdo em etapas e modalidades, ampliava a quantidade de
matérias no ensino fundamental e no Ensino Médio e reiterava o papel do Estado de forma
mediana, porém necessaria na massificacao da escolarizagao.

Godoi (2019) avalia a LDB de 1996 como “[...] um grande avango para o Ensino de
Geografia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, pois promoveu a melhoria da qualidade do
ensino na educagdo basica em todo o pais”. Essa legislagdo demarca o do retorno e a
obrigatoriedade da Geografia nas séries iniciais.

Nao s6 no campo da Geografia, mas da educagdo brasileira em geral, o impacto da
LDB foi intenso. A secretaria do ensino fundamental do MEC a época, lara Gloria Areia
Prado (2000, p. 95), avaliou que “at¢ 1995, nao havia no pais uma referéncia nacional para
nortear os curriculos propostos pelas 27 secretarias de educagdo estaduais e 5.600 municipais

que compdem o Estado federativo brasileiro”.

Figura 1: Conteudos curriculares

Pardmetros Curriculares Naclonails

Ensino Fundamental - 7 a 14 anos

I
I 1 1 1 1 1 1

1
Lingua Matematica Histdria Gengrafla Ciencias Ane Educacio Linguas
FPortuguesa Maturais Flsica Esfrangeiras

Etica, Satde, Meio Ambienta, Orentacdo Sexual, Pluralidade Cultural, Trabalho & Consumo

Fonte: PRADO, 2000.

Mesmo diante da otimista avaliacdo de lara Gloria Areia Prado, Godoi (2019)
explica que o Ensino de Geografia s6 foi verdadeiramente efetivado da 5* a 8* série, ndo
contemplando o primeiro ciclo. Mesmo apds o langamento dos Parametros Curriculares
Nacionais, os PCN, em 1998, a implementacdo do Ensino de Geografia ndo foi realizada,

mesmo constando como item curricular. A Figura 1 mostra a organizacao curricular de 1995.
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Toda a mudanga legislativa em torno da educagdo ndo garantiu que a estrutura dos
PCN fosse implementada em sua amplitude nos anos iniciais. O que as pesquisas revelam ¢
que o Ensino de Geografia nos anos iniciais comegou a ser ministrado nas escolas publicas de
forma massiva e melhor estruturada apds a implementagdo das Diretrizes Curriculares para o

Ensino Fundamental de nove anos, ou seja, apenas em 2010.

Os rumos apontados para a disciplina Geografia, nos PCN’s, na visdo dos criticos
educacionais da referida area, sdo bem mais que rumos, considerando a precaria
formacdo e condigdo de trabalho dos professores, principalmente os das séries
iniciais. Frente a essa realidade, em vez de toma-los como pardmetros, os
professores, por falta de conhecimento para compreendé-los em profundidade,
tendem a adota-los de forma superficial e, at¢ mesmo, equivocada, o que pode vir a
ter consequéncias varias como, por exemplo, a pratica de um ensino tendencioso
porque acritico, desenvolvido com base numa dependéncia técno-burocratica (do
livro didatico, das condigdes precarias de trabalho, etc) e ndo numa efetiva assuncao
esclarecida da sua postura tedrico-metodoldgica (BRAGA, 2007, p. 38).

Para Godoi (2019), de fato, somente apds a aprovacao da Resolucdo n.° 7, de 14 de
dezembro de 2010, que fixa as Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental de nove
anos, o Ensino de Geografia passou a ser disciplina obrigatoria nos anos iniciais. Foi por meio
desse documento que se organizaram as ‘“‘orientacdes para a elaboragdo, a implantagdo ¢ a
avaliacdo, em todas as modalidades, nessa etapa de ensino” (GODOI, 2019, p. 40).

O Ensino Fundamental de 9 anos ampliou essa etapa da educagdo basica garantindo
para criangas a partir dos 6 anos a entrada na escola (Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006)
tendo prazo de implementacao até¢ 2010. Ou seja, a implementagao foi realizada nao de forma
imediata, mas seguindo esse cronograma de adaptagdo das novas diretrizes e no limite da
data.

As mudangas na legislag@o brasileira sobre educagdo realizadas pelo Estado a partir
dos anos 1990 e o amadurecimento delas durante os mandatos do Fernando Henrique Cardoso
tinham um cardter, como dito anteriormente, gerencialista. Cumprindo a agenda dos
organismos internacionais, a centralidade das mudancas curriculares tinha, segundo Libaneo e
Silva (2016), quatro estratégias: 1) novos padrdes de gestdo dos sistemas de ensino e das
escolas, reformulagdo dos curriculos; 2) priorizacao de aspectos financeiros e administrativos;
3) profissionalizagdo e formacao de professores e 4) sistemas de avaliacdo em larga escala,
tendo como eixo o conceito de qualidade educacional.

Pedagogicamente, adotou-se o carater escolanovista, mas politicamente, ao contrario
do carater militar do momento anterior, as politicas publicas tinham visao gerencialista e

contavam com o apoio da vertente econdmico-politica de accountability. Isso se constata pela
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adocdo de “pressdo por resultados”, flexibilizagdo dos mecanismos de retengdo, mecanizagao
do processo de ensino-aprendizagem e pelo ato de desconsiderar elementos essenciais que
envolvem contetido, método, procedimentos e praticas (LIBANEO; SILVA, 2016).

Santos (2012) analisa que essa “despolitizacdo” da Pedagogia foi resultado de um
“pretexto de urgéncia salvacionista frente a uma escola deteriorada” (SANTOS, 2012, p. 19).
Foi incorporada uma visdo tecnicista, obsessiva com a qualidade, determinada pela pedagogia
de resultados, proprios da ideologia produtivista do mercado, ou, como a autora denomina, da
pedagogia do mercado.

Os governos que se seguiram, tendo a frente Lula (2003-2010) e Dilma (2011-2016),
realizaram mudangas que impactaram o Ensino de Geografia na educagdo basica. Para a etapa
da educacao basica a mudangas mais significativas ficaram em torno das politicas nacionais,
como Fundo de Manutenc¢ao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e da Valorizagao do
Magistério (FUNDEF) e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) dando, assim,
continuidade as mudangas da gestdo anterior, com uma politica de valorizagdo das parcerias
publico-privadas ou da privatizacdo de setores educacionais, fortalecendo a Pedagogia de
Mercado.

Spindola e Cavalcante (2014) reiteram que o governo Lula e, posteriormente, Dilma,
tiveram uma visao bem economicista da educagdo. Para os autores, o lado humano — e cultural
—, proprio das ciéncias humanas, foi deixado de lado em detrimento das ciéncias exatas, que
teriam mais chances de contribuir efetivamente com a cadeia produtiva — material — do pais.

No interior das agdes da vertente da qualidade total houve espaco nos governos Lula
e Dilma de ampliacdo das vagas na educacao basica, principalmente na educacao infantil, com
o projeto dos Centro de Ensino em Periodo Integral (CEPI).

Apo6s o golpe de 2016 e a posse de Michel Temer, ocorreu um processo de
aceleracdo e aprofundamento das politicas de mercado na educacdo, ampliando o setor
privado e impulsionando politicas publicas de instrumentalizacdo da educacdo e dos
educadores. Diante da interrup¢do do processo democratico de constru¢do da BNCC, que foi
concluida de forma aligeirada e ndo dialogada, o texto foi publicado pelo MEC em 22 de
dezembro de 2017. Sendo essa decisdo motivo de critica dos movimentos participantes da
construcdo curricular do pais e também de profissionais da educacao.

Como continuidade da gestdo Temer, o presidente seguinte aprofundou os problemas
educacionais, realizando cortes progressivos nos investimentos diretos e indiretos, deixando a

educagdao como um todo em xeque. Quanto ao Ensino de Geografia, em especifico, este sofre
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na atualidade com agdes sistematicas do projeto Escola Sem Partido e a investida das Maes do
Agro. O primeiro busca denunciar professores, contetidos e acdes pedagbdgicas que sejam
avaliadas como partidarias e possam sugerir criticas a atuacao da classe burguesa. Ja as Maes
do Agro insistem em questionar os livros didaticos de Geografia pedindo formalmente ao
Estado que todas as criticas @ monocultura sejam retiradas dos textos didaticos e acrescidos
conteudos que valorizem o agronegécio.

A influéncia do Estado no peso politico-formativo desta disciplina se incorpora via
curriculo. As mudancgas ora aqui apresentadas sdo realizadas em nivel curricular e, assim,
distribuidas em diretrizes e agdes didaticas. Pensando no caso do Brasil e nas recentes

mudangas curriculares pos 2016, o que dizem os curriculos quanto ao Ensino de Geografia?

1.3 O que dizem os curriculos?

1.3.1 O Ensino de Geografia pela BNCC para os anos iniciais

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ¢ um documento que se propde a
estabelecer as bases curriculares minimas nacionais e as expectativas de aprendizagem para a

educacgao basica.

Referéncia nacional para a formulagdo dos curriculos dos sistemas e das redes
escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das propostas
pedagogicas das institui¢des escolares, a BNCC integra a politica nacional da
Educagdo Bésica e vai contribuir para o alinhamento de outras politicas e acdes, em
ambito federal, estadual e municipal, referentes & formagdo de professores, a
avaliacdo, a elaboragcdo de conteudos educacionais e aos critérios para a oferta de
infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da educagdo (BRASIL,
2018b, p. 8).

Esse documento ¢ normatizado pela Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao (Lei
9394/1996) que institui a criagdo de uma base comum nacional na qual se organizem as
competéncias e um curriculo minimo para o Brasil.

A proposta de organizagdo curricular da Base Nacional apresentada pelo Ministério
da Educagdo ¢ composta por principios, competéncias (gerais e especificas, e unidades
tematicas para cada area do conhecimento, sendo elas, no caso do EFI, Linguagens
(Portugués, Arte, Educagdo Fisica e Lingua Inglesa), Matematica, Ciéncias da Natureza,
Ciéncias Humanas (Historia, Geografia) e Ensino Religioso.

Os principios sdo os direcionamentos gerais e pilares valorativos sobre o que se

espera da educacdo formal escolar. Os principios sdo os mesmos para toda a proposta da

BNCC e se orientam para, segundo a BNCC, a formacao e desenvolvimento humano global.
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As competéncias gerais sdo orientadas também para toda a educagdo basica. Neste
trabalho vamos olhar para as competéncias gerais das Ciéncias Humanas na etapa do Ensino
Fundamental — anos iniciais e para Geografia para essa etapa em sua competéncia especifica.

As competéncias para as Ciéncias Humanas sao muito proximas do que se entende
por uma Pedagogia Humanista, pela Pedagogia das Competéncias e pela Pedagogia Critico-
Social dos conteidos em uma estrutura cognitivista. O texto traz procedimentos
metodoldgicos junto de objetivos de aprendizagem tendo como tdpicos o ensino de direitos
humanos, o respeito pelo meio ambiente e pela coletividade, a preocupagdo com as
desigualdades sociais e problematizagdo das vivéncias e experiéncias pessoais.

Algo interessante das competéncias gerais ¢ a indicagdo de ensino de escala
progressiva da dimensdo micro para a macro. A BNCC sugere que os estudos de historia e
geografia iniciem na escala micro, ou seja, da familia, da escola, passando pela comunidade,
ampliando para o ensino do Estado e, por fim, do pais, nessa ordem.

Para o Ensino de Geografia nos anos iniciais a BNCC entende que ¢é preciso
desenvolver raciocinio geografico (BRASIL, 2018b, p. 359) que compreende o
desenvolvimento da nocdo de ordem e arranjo espacial, a localizagdo, a extensdo, a
distribuicdo de elementos no espacgo, a diferenciacdo dos fendmenos, a conexdo entre
fendmenos e a analogia entre eles. O documento orienta que a Geografia tenha como
centralidade o desenvolvimento do raciocinio geografico e este, por sua vez, seja
desenvolvido por meio do estimulo do pensamento espacial. Mas o grande objetivo do Ensino
de Geografia deve ser capacitar os/as estudantes para “representar e interpretar o mundo
relacionando componentes da sociedade e da natureza” (BRASIL, 2017, p. 360).

O documento utiliza as expressdes “estudar Geografia”, “aprendizagens em
Geografia” e “educagdo geografica” (BRASIL, 2017, p. 359) sem desenvolver seus conceitos
e sem explicitar se sdo tratados com equivaléncia ou ndo. Na tentativa de compreensao, pela
leitura, interpretacdo e proximidade conectiva das palavras, entendeu-se equivaléncia entre
‘aprendizagens em Geografia’ e ‘estudar Geografia’, traduzindo-a como uma linha de
raciocinio, enquanto ‘educagdo geografica’ segue outro fio do texto. O documento apresenta
dois grandes objetivos para desenvolver as unidades de conhecimento/contetidos em
Geografia: para ‘compreender o mundo/fazer leitura do mundo’ e para formar o ‘conceito de
identidade’.

Para melhor visualizagdo, foram elaboradas imagens organizando as relagdes tratadas

no texto. As ideias foram tratadas segundo a sua conexao relacional no texto da Base. A
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concatenagdo geral das ideias leva a crer que o estudo/aprendizagem da Geografia tem como
funcdo a compreensdo do mundo/leitura do mundo. Para realizar essa leitura o/a estudante
precisa ter desenvolvido o seu pensamento espacial. O pensamento espacial ¢ uma
competéncia interdisciplinar que envolve relacdo com outras areas do conhecimento
(matematica, artes, literatura, ciéncias) e € utilizada para resolver problemas, observando
escala, direcdo, orientacdo, hierarquia, distancia, centralizacdo e dispersdo. Por sua vez, o
pensamento espacial ¢ exercitado via principios do raciocinio geografico, sendo eles:
analogia, conexao, distribui¢do, ordem, localizagdo, extensao, diferenciagao.

Ja a educagdo geografica ¢ o caminho para formar o conceito de identidade. Este
conceito de identidade se expressa via identidade, cultura, costumes da memoria social,
relagdo com os lugares vividos, compreensao perceptiva da paisagem e pela compreensao de
que os sujeitos sao historicos e diferentes entre si.

Descreve-se, em seguida, suas bases conceituais, tendo como espago um conceito
amplo de territorio, lugar, regido, natureza e paisagem, conceitos-chave de todo o processo.
Além do mais, estes conceitos estdo destrinchados em cinco unidades tematicas: o sujeito e
seu lugar no mundo; mundo do trabalho; natureza, ambientes e qualidade de vida; conexdes e
escalas; formas de representacdo e pensamento espacial. Todas as unidades temadticas tém em

comum o foco no exercicio da cidadania para resolucao de problemas cotidianos.
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Figura 2: Mapa Conceitual da BNCC sobre estudo e aprendizagens em Geografia
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Fonte: Elaborado pela autora.
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Figura 3: Mapa da educacdo geografica na BNCC
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Fonte: Elaborado pela autora.

Alguns quesitos observados no trecho analisado da BNCC constatam sua posi¢ao
limitadora e limitante do e para o Ensino de Geografia. O primeiro deles ¢ o fato do texto ndo
ser inteligivel. O texto ¢ realizado, escrito e desenvolvido para ndo ser executado, e caso for, a
desconexdo dos conceitos e dos caminhos metodoldgicos dificultam que os/as profissionais da

educacdo pensem na forma e no contetido a ser ofertado aos/as estudantes.
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Uma tendéncia do texto ¢ a orientagdo de todo o trabalho pedagodgico servir para o
exercicio da cidadania e resolver problemas, orientando para uma forma didatica-pedagdgica
das denominadas Metodologias Ativas e a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP). As
Metodologias Ativas ndo sao novas. Elas sdo um compilado de estratégias de ensino-
aprendizagem utilizadas por professores/professoras ha décadas que foram reunidas e
reapresentadas de forma organizada e capitalizada.

Uma outra questdo ¢ o fato de duas categorias centrais a Geografia Escolar que
desencadeariam  conteudos especificos, Identidade  Cultural e  Raciocinio
Geografico/Pensamento Espacial, serem tratados como temadticas ou habilidades com duas
finalidades: trabalhar conceitos cientificos e exercer a cidadania. Um ponto fragil ¢ a
apresentacao das unidades tematicas. Tais tematicas sdo apresentadas nao em forma de
curriculo, com objetivos claros e referéncias tedricas, mas com objetos de conhecimento e
habilidades relacionadas a cada um deles, aproximando-se de apresentagdes de sumadrios de
livros didaticos.

Apesar do texto progressista, do tratamento de questdes sensiveis no Brasil atual e da
utilizacao de termos caros aos conhecimentos geograficos, a BNCC se mostrou limitadora do
Ensino de Geografia nos anos iniciais, propondo um tratamento confuso, desorganizado e
pouco funcional para estudantes de 6 a 10 anos.

Para Girotto (2021, p. 2), a confusdo textual e teodrica, principalmente no uso do
termo ‘raciocinio geografico’, ¢ intencional e revela o distanciamento da BNCC de uma

epistemologia da e para as aprendizagens, de fato.

Em nossa perspectiva, a centralidade que tal conceito tem assumido na BNCC nao
pode ser lido como avango de uma perspectiva critica do/no Ensino de Geografia.
Ao contrario, os inumeros siléncios da BNCC, principalmente no campo da
epistemologia, acerca de elementos fundamentais para se compreender e
desenvolver raciocinios geograficos complexos revelam as  possiveis
intencionalidades que o documento e seus autores buscam ocultar € vdo na
contramao dos processos de retomada de importantes debates acerca da historia e da
epistemologia da geografia na escola e na universidade.

A BNCC oferece pouco aos anos iniciais sobre conceitos ¢ formas de ensinar e
aprender Geografia, nao elencando de maneira clara as estruturas de maior importancia para
essa etapa. Observa-se, no entanto, que mesmo atravessados e confusos, os conceitos estao
abordados e descritos ali, no documento oficial. E preciso, nesse sentido, utilizar esses
conceitos soltos a favor do Ensino de Geografia, proporcionando qualidade ao trabalho

pedagdgico e ampliando o repertério conceitual, pratico e politico que envolve esse campo.
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1.3.2 O Ensino de Geografia no curriculo do Distrito Federal

O curriculo da Educacao Basica do Distrito Federal ¢ denominado como Curriculo
em Movimento e tem duas edigdes: uma de 2014 e, a mais recente, de 2018. A denominagao
“movimento” se deve ao entendimento que o curriculo deve ser revisitado e atualizado
constantemente de acordo com as necessidades da educacdo e da renovacdo das linhas
tedricas que o guiam.

A segunda edi¢ao (DISTRITO FEDERAL, 2018), foi reformulada para adaptar-se a
BNCC. Apo6s um periodo de transi¢ao e adaptacdo de toda a rede, sendo o primeiro bloco do
Ensino Fundamental I transformado em Bloco Inicial de Alfabetizacao (BIA), do 1° ao 3°
ano, e o segundo bloco, sem denominagao especifica, atendendo ao 4° ao 5° anos.

A organizagao curricular, em acordo com a legislacdo em vigor, ¢ composta pelas
areas de Linguagens, na qual estdo as disciplinas de Portugués, Educagdo Fisica, Lingua
Estrangeira e Artes (Visuais, Teatro, Dangca e Musica); de Matematica; de Ciéncias da
Natureza; e de Ciéncias Humanas (Geografia, Histéria e Ensino Religioso).

O Curriculo em Movimento € claro quanto o seu alinhamento tedrico e pedagogico e
anuncia que entende a formacao escolar no campo da Educacao Integral, que a perspectiva de
avaliacdo ¢ na linha formativa, que se utiliza da Pedagogia Historico-Critica e da Psicologia
Histérico Cultural para sua formulagdo e que ¢ composto por um curriculo integrado, unindo
Eixos Integradores (alfabetizagdo, letramentos, ludicidade) e Eixos Transversais (educagdo
para a diversidade, cidadania, educacdo em e para os direitos humanos e educacdo para a
sustentabilidade) (DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 8).

Para o Ensino de Geografia ele destaca que a fungdo da geografia escolar ¢ “explicar,
compreender e analisar a interagdo entre sociedade e natureza, no espaco € no tempo, a partir
da multiplicidade de inter-relagdes sociais que transformam a paisagem € o espago
geografico” (DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 254). Além disso, entende o espago como “uma
dimensdo do cidaddao” (DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 254) tendo o ser humano como
centralidade neste.

O Curriculo em Movimento compreende também que o Ensino de Geografia deve
atender ao ensino de conceitos geograficos como: espaco, lugar, paisagem, regido e territorio.
Em consonancia com a BNCC, o Curriculo em Movimento considera que o Ensino de

Geografia deve ser iniciado pelo micro-espago, para alcancar o macro-espaco, partindo de
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escalas locais para chegar a extensdo regional e global, tendo o contexto da crianca como
ponto de partida, mas ndo como contexto exclusivo.

Além desses pontos, o Curriculo em Movimento entende que Ensino de Geografia
deve ser interdisciplinar, com foco no despertar da consciéncia critica, politica ¢ ambiental
tendo importancia no processo de alfabetizagdo e letramento. Deve desenvolver o letramento
geografico, o raciocinio geografico, a decodificagdo da realidade e estruturas cognitivas da
cartografia (DISTRITO FEDERAL, 2018).

Tal qual a BNCC (2018b), o Curriculo em Movimento se pauta nos principios de
analogia, conexao, diferenciacdo, extensdo, localizacdo e ordem (DISTRITO FEDERAL,
2018), alinhando-se a politica curricular nacional. Nao avanca no sentido de se pronunciar ou
ampliar o repertério cientifico da disciplina, limitando-a aos pressupostos das habilidade e

competéncias.
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2 Desafios para o Ensino de Geografia nos anos iniciais

O que ¢ possivel realizar quanto ao Ensino de Geografia nas séries iniciais frente as
condig¢des de formagao, de trabalho e de tratamento da disciplina nos curriculos?

Nessa parte do trabalho nos apoiamos em autores e pensadores que falam sobre
estratégias de Ensino de Geografia. Esse didlogo entre autores tém como objetivo pensar,
diante dos desafios histéricos e materiais da realidade da sala de aula, de que forma ¢ possivel

efetivar agdes de aprendizagem dessa disciplina escolar.

2.1. Ensinar a ensinar Geografia

Durante a pesquisa em busca de textos sobre metodologia do Ensino de Geografia,
estratégias de ensino e curriculo, identificou-se uma questao quanto a bibliografia dessa area.
Apesar de ampla, ora ela ¢ feita por gedgrafos, e lhe falta as especificidades pedagdgicas das
séries iniciais, ora ¢ por pedagogos, faltando conhecimentos geograficos.

A atuacdo da pesquisadora e seu campo de formacao ¢ no curso de Pedagogia e no
trabalho como professora unidocente na rede publica do Distrito Federal. Talvez, essa seja
uma limita¢@o (ndo limitadora) deste trabalho que € escrito com o olhar pedagdégico em busca
da relacdo entre Pedagogia e Geografia na pratica de ensino para os anos iniciais. O
importante, diante dessa questao, ¢ ater-se a quem sera direcionado o ensino, o publico-alvo, e
quais as necessidades de estudantes do primeiro ciclo dessa etapa, entendendo, entdo, o que se
requer do campo da Geografia em seu sentido estrito e sensivel, € em seu sentido amplo.

Sobre o publico-alvo, ou seja, a crianga dos anos iniciais, pode-se afirmar, quanto a
formacdo de pedagogos/pedagogas, um avango na apropriacdo e aprofundamento sobre o
conceito de infancia e infancias. A Pedagogia, enquanto campo cientifico, debruca-se sobre o
conceito de infancia e as teorias acerca da tematica. Desde o trabalho de Ari¢s (1978),
importante marco tedrico-académico no qual se conceitua a infancia e suas peculiaridades, a
Pedagogia orienta estudos com foco nessa fase do desenvolvimento humano, aprimorando o
processo de aprendizagem voltado para a infancia e para as infancias. Dessa forma, pode-se
inferir que os estudos sobre infancia, suas particularidades e entendimentos tedricos ja sao
contemplados na formagdo profissional de pedagogos e ja fazem parte do arcabougo das
necessidades para sua atuagao docente.

Superada na formacao do/da pedagogo/pedagoga as peculiaridades do publico-alvo e
as necessidades em torno da primeira infancia, o que se requer, entdo, do campo da Geografia,

enquanto conhecimento escolar, para o Ensino de Geografia aos anos inicias?
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O estudo sobre Ensino de Geografia nos anos iniciais tem como desafio pensar nas
estratégias que perpassam a formacao inicial do/da pedagogo/pedagoga e a formacdo com
foco em contemplar as bases teoricas da Geografia escolar voltada para a aplicabilidade as
criangas pequenas por um/uma nio-gedgrafo/gedgrafa. E preciso pensar ainda na contribuicio
dos curriculos municipais, estaduais, distrital, ¢ de uma Base Nacional que retroalimentam os
conhecimentos académicos com os conhecimentos escolares.

A formagcao inicial de profissionais que atuam nos primeiros anos das séries iniciais,
como tratado anteriormente, ¢ realizada por meio do curso superior em Pedagogia.
Atualmente, o curso de Pedagogia no Brasil explora possibilidades de trabalho e atuacdo em
ambientes escolares e ndo escolares. A escolha pela diretriz de um curso tdo amplo acabou
por deixa-lo irresoluto sobre seus objetivos-fim. A apropriagdo dos conhecimentos
necessarios para ensinar Geografia nas séries iniciais, diante do amplo repertorio formativo do
curso de Pedagogia, acabou por se reduzir a uma ou duas disciplinas que variam entre 04 e 08
créditos em um universo de 214 créditos minimos para a formagio'®.

A limitacao da carga horaria dedicada ao ensino do Ensino de Geografia na formagao
inicial do Pedagogo, segundo Leite (2015, p. 86), orienta pouco a sua pratica em sala de aula e
a tendéncia ¢ a reproducdo da memoria das aulas de Geografia da caminhada escolar e ndo da
formagao universitaria.

A condicao de fragilidade da formacao inicial indica duas estratégias de superacdo. A
primeira estratégia ¢ a disputa no campo curricular das diretrizes do curso para pautar a
necessidade de revisao do modelo e do objetivo da formacao de professores-pedagogos. A
segunda estratégia ¢ pautar o Ensino de Geografia, e suas bases, na formacdo continuada
destes/destas profissionais.

Trazer a tona a tematica, tal qual aconteceu comigo na formacgdo e na atividade da
Plenarinha, pode ser o inicio de uma reflexao sobre a pratica e o quanto o trabalho pedagdgico
privilegia ou ndo algumas areas do conhecimento.

Ensinar a ensinar Geografia demanda, das pessoas atuantes nesse campo, a entrada
nas instancias politico-formativas, nos seminarios, nos congressos ¢ nos espacos de poder
politico. Demanda criar condi¢des de formacao e estabelecer essa pauta nas formagdes das e

nas escolas. Para desenvolver essas agdes ¢ preciso ter propriedade das contribuigdes

Y No caso da Universidade de Brasilia. A Universidade de Brasilia ¢ tida como exemplo pois ¢ o local da
formacdo em Pedagogia da autora.
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metodoldgicas sobre Ensino de Geografia para a educacgdo basica. Por este motivo, o préximo

sub-capitulo trata das contribui¢cdes metodoldgicas neste campo.

2.2. Algumas contribuicdes metodologicas da Pedagogia para o Ensino de Geografia na
educacao basica

O levantamento bibliografico sobre teorias didaticas voltadas ao ensino de Geografia
revelou trés linhas tedricas de amplo espectro utilizadas no Brasil em suas bases curriculares e
em estudos académicos sobre o tema.

A metodologia para identificar, dentre as varias existentes, essas sendo as trés
principais contribuigdes metodologicas da Pedagogia para o Ensino de Geografia, consistiu
em, durante as leituras para realizacdo da pesquisa, ir encontrando as similaridades e
diferengas teoricas entre pesquisadores e pesquisadoras do campo, escolhidas como leituras-
chave da pesquisa. As leituras envolvem basicamente de textos, livros e artigos em torno das

categorias Ensino de Geografia, educacao em Geografia, Geografia da Infancia.
2.2.1 Praticas pedagoégicas para o Ensino de Geografia

As praticas pedagogicas podem ser explicitadas como desencadeamentos didaticos
do planejamento que envolvem as escolhas tedricas, metodoldgicas, disciplinares e
interdisciplinares, bem como o uso de recursos € o modo de avaliar, ocorrendo, de fato, em
sala de aula, sendo esta, a prdxis. De fato, sdo praticas, (no plural), pela compreensao das
diversas linguagens tedricas possiveis a serem mobilizadas e executadas em sala de aula, a
depender da escolha do/da professor/professora.

Para uma praxis voltada ao Ensino de Geografia ¢ necessario, antes de tudo, a
apropriacdo do corpo teorico-conceitual dessa ciéncia por parte de unidocentes. Os
conhecimentos cientificos fundantes e desenvolvidos da Geografia devem ser transpostos para
uma Geografia Escolar, e, nesse caso estudado, para uma Geografia voltada a infancia.

As leituras realizadas durante a pesquisa permitiram identificar a preferéncia de
estudiosos brasileiros sobre Ensino de Geografia pela utilizagdo em seus embasamentos
tedrico-didaticos nas grandes teorias psicologicas e cientificas da Pedagogia. Essas grandes
teorias tém como figuras/teorias centrais Jean Piaget (e o construtivismo na educagdo),
Vigotski (e o socioconstrutivismo) (GAUTHIER; TARDIFF, 2014). Por influéncias histdricas
e/ou sociais, a teoria pedagogica brasileira se inspirou com mais veeméncia nas bases tedrico-
metodologicas destes autores. “Essas duas correntes exerceram influéncia preponderante no

campo da educagdo, no decorrer dos ultimos vinte e cinco anos do século XX” (GAUTHIER;
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TARDIFF, 2014, p. 338). E esses dois pensadores, consequentemente, guiaram, cada um a
sua maneira, a praxis do Ensino de Geografia no Brasil.

Jean Piaget (1896 — 1980), segundo Gauthier e Tardiff (2014), realizou estudos sobre
a linguagem, inteligéncia logica e representativa, epistemologia genética, e epistemologia
construtivista.

Piaget criou seu modelo construtivista estabelecendo similaridades funcionais entre
os mecanismos de adaptacao bioldgica em jogo na evolucao das formas vivas € 0s processos
de adaptacao cognitiva que intervém na elaboracdo dos conhecimentos (GAUTHIER;
TARDIFF, 2014, p. 340). Piaget ¢ muito utilizado nos estudos sobre Ensino de Geografia por
suas contribui¢des, juntamente com Inhelder, no livro 4 representa¢do do mundo na crianga.
Esse livro se dedica a pesquisar estagios de desenvolvimento espacial comuns na infancia.

Destaca-se no uso das teorias de Piaget a professora pesquisadora Rosangela Doin de
Almeida, com a cartografia escolar. Na mesma linha, Paganelli, Sann e Passini escrevem suas
pesquisas com bases piagetianas. Outros expoentes sdo as pesquisas na linha de
Castrogiovanni, Borba e Oliveira. A propria Almeida (2014, p.) problematiza o fato do uso

amplo de Piaget nos estudos de Ensino de Geografia:

A teoria da psicologia genética de Jean Piaget fundamenta as pesquisas de cinco dos
oito capitulos, todas voltadas para questdes relativas ao ensino-aprendizagem de
conceitos cartograficos. Uma razdo pode estar na propria teoria de Piaget, por
possibilitar amplas interpretagdes sobre o processo de aprendizagem das
representacdes espaciais por criancas. Outra razio seria 0 momento em que foram
produzidas, quando a visdo piagetiana consistia em forte paradigma para a pesquisa
em educagdo no Brasil.

Mesmo a preocupagdao investigativa de Piaget sendo voltada para o espago
matematico/geométrico, aproveitou-se de seus estudos no Ensino de Geografia e nos estudos
de investigacdo do espaco pois ele se valia de estudos de representacdo espacial. Além disso,
as resolugoes sobre etapas de desenvolvimento realizadas por Piaget ampliaram, no Ensino de
Geografia para criangas, os estudos sobre o desenho infantil’’, o que na Pedagogia se
massificou como desenvolvimento do grafismo. Os estudos de Piaget tém sido utilizados para

sistematizar metodologias do ensino de escalas, projecdes, interpretacdes geograficas.

20 Como, por exemplo, o titulo do livro de Doin “Do desenho ao mapa”, demonstrando uma linearidade
desenvolvimental e psicologica. A medida que a crianga amadurece biologicamente e sua relagdo com o
mundo ultrapassa a fase egoica ela € capaz de “desenhar” mapas e ndo apenas realizagdes aleatorias no papel.
Com a utilizagdo das atividades e das metodologias, a cada série a crianga pode apropriar-se dos elementos
artisticos para a representagdo do mundo no papel.
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As ideias de Piaget abriram o leque do Ensino de Geografia ampliando o repertério
de estudos para conceitos de alfabetizacdo cartografica/geografica e até letramento
cartografico. Sobre esses conceitos ainda existem discussoes, debates e uma distancia de um
consenso sobre a existéncia de uma alfabetizagao geografica.

Paganelli (2012), ao transpor os estudos da aprendizagem matemadtica de Piaget para
a aprendizagem geografica, destaca que a nocdo do espago na crianga parece reproduzir a
evolugdo das mesmas etapas da constru¢do dos conhecimentos matematicos. Essa correlagdo
garantiu suporte teorico piagetiano para o Ensino de Geografia e ampliou as possibilidades
metodologicas nesse campo. Compreensdes sobre a constru¢do da nogdo de lateralidade, de
perspectiva, de mapa e a propria assimilacdo da Geografia nos anos iniciais foram tratadas
pelo olhar piagetiano e trouxe pra dentro da escola reflexdes como: € hora da crianca aprender
sobre determinado conteudo? Qual deve ser a Geografia ensinada em casa série/ano? Quais os
conteudos construirdo nogoes cientificas ao final do ciclo inicial da educacao basica? Como o
brincar ¢ uma imitacdo do real em busca da légica na representacdo e teste espacial? No
Brasil essas reflexdes ajudaram na identidade da disciplina nos anos iniciais, dando repertorio
aos geografos/geografas para pensar conhecimentos geograficos as criangas pequenas. Isso
ajudou a Geografia e se materializar com certo distanciamento da historia e desaglutinar a
ideia dos Estudos Sociais do cotidiano da sala de aula da primeira etapa da educacdo basica.

O uso das teorias de Piaget no Brasil acompanha a conjuntura histérica das
transformagdes profundas ocorridas no Brasil na década de 80. Martins (2014, p. 64) relembra
essa mudanca no ensino da Geografia acontece em paralelo a abertura politica, a
democratiza¢do do Estado e a reorganizagdo da sociedade pos-guerras e pos-golpe. A fase do
ensino tradicional com a transmissdo mecanica dos contetdos foi revisada passando a
contemplar as teorias do desenvolvimento e construtivistas, além das linhas progressistas e
progressivistas da educacgdo (LIBANEO, 2014).

A teoria de Piaget para a Geografia escolar dos anos iniciais foi importante por
subsidiar os curriculos e garantir a transposicdo dos conhecimentos cientificos para os
conhecimentos escolares, antes reduzidos as datas comemorativas € pequenas experiéncia
espaciais. A teoria foi utilizada como forma de supera¢io da “Geografia de Eventos™! e
voltar o conhecimento cientifico geografico para as salas de aula. A fragilidade foi o fato da

teoria voltar-se para o espago e acabar por orientar o ensino da Geografia focado na

2l Essa referéncia, Geografia de Eventos, ¢ uma associagdo, uma analogia, ao termo Pedagogia de
Eventos cunhado pela professora Dra. Gina Vieira Ponte.
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cartografia escolar. Almeida (2014) esquematiza um quadro no qual ela explica a localizagao

da cartografia escolar no ensino do Geografia.

Figura 4: Situagfo da cartografia escolar no campo do Ensino de Geografia

CARTOGRAFIA EDUCACAQ GEOGRAFIA
CONCEITOS FORMAGAO CONCEITOS
CARTOGRAFICOS '
CURRICULO DOCENTE SOCIOESPACIAIS

e —— '

LINGUAGEM SUPORTES | |

GRAFICA E RELAGCOES
MATERIAIS SOCIEDADE | | REPRESENTACCE
APRENDIZAGEM METODOS DE E ESPACO it

EMSINO

| T L |

Fonte: ALMEIDA, 2014, p. 4.

Com a teoria de Piaget a cartografia deixa de ser vista como um conhecimento no
campo da representacdo do espago da Geografia e passa a equivaler a educacio e a Geografia
em si, como conhecimento auténomo.

A cartografia escolar se estabelece na interface entre cartografia, educagao e geografia,
“[...] de maneira que os conceitos cartograficos tomam lugar no curriculo e nos conteudos de
disciplinas voltadas para a formac¢do de professores” (ALMEIDA, 2014, p. 3).

A Geografia escolar na teoria de Piaget ¢ fortemente voltada as representagdes
espaciais dando menor importancia as relagdes sociedade-espaco/individuo-espaco. Esse fato
¢ o ponto da critica também de Vigotski direcionado aos estudos de Piaget e entendidos como
elementos a serem superados teoricamente.

Os estudos de Vigotski sobre o desenvolvimento cognitivo destacam linguagem e

pensamento relacionados diretamente com processos de aquisicdo da aprendizagem
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superando, assim, os demais pensadores de sua época, acrescendo a materialidade e as
relacdes socio-historicas como elemento influenciador e impulsionador dos processos de
aquisi¢cao do conhecimento.

O dialogo entre a Psicologia, a Pedagogia e método materialista dialético possibilitou
aos estudos de Vigotski aproximar as condi¢des materiais concretas da vida com a relacdo da
aprendizagem. Esse didlogo entre essas areas desencadeou atengdo especial da educagdo com
o fato da necessidade de identificar, e trazer para a sala de aula, as questdes da realidade
concreta na vivéncia de estudantes. No Ensino de Geografia, isso se revela com a valorizagdo
ao estudo do lugar, com o envolvimento relacional entre estudantes e sua comunidade, com a
conexao com o meio e o todo.

Autores como Straforini (2001), Milton Santos (2003), Lana Cavalcanti (2013),
Callai (2017), Kaercher (2017) aproximam-se fortemente das ideias de Vigotski e
demonstram em seus estudos sistematizagdes proprias da psicologia social elaborada por este
autor. Os indicativos da aproximagao com Vigotski estdo no fato da valoriza¢do do estudo do
lugar, na sistematizacdo de praticas pedagogicas nao centradas formalismo cientifico e mais
direcionadas para problematizacdes € no entendimento do conteudo como promovedor do
desenvolvimento humano.

No ambito do Ensino de Geografia, Vigotski apresenta a reflexdo sobre “o papel que
o ambiente desempenha no desenvolvimento da crianga” (VIGOTSKI, 2017, p. 16) como um
fator de critério relativo atendo-se a correlagdao de fatores bioldgicos com fatores ambientais.
O mesmo ambiente € o0 mesmo circulo social influenciam a crianga nas diferentes faixas
etarias porque a cada salto de desenvolvimento (fala, ampliagdo do ambiente, percep¢do das
subjetividades culturais) a crianca reestabelece a si mesma e ao seu repertdrio interno. A esse
processo Vigotski postulou o conceito de perezhivanie.

Existe um esforco académico para tradugdo de perezhivanie como vivéncia ou
experiéncia emocional, porém foram descartadas essas tentativas por acreditar-se que esse
conceito concentra ambas as tradugdes e corresponde a “um estado psicologico do sujeito”
(VIGOTSKI, 2017, p. 18). Tal conceito pode ser compreendido como uma das conexdes
basais entre a teoria histérico-cultural e as praticas pedagogicas relacionadas ao Ensino de
Geografia. A valorizagdo da correlacdo ambiente-individuo “considera o papel e a influéncia
do ambiente no decurso do desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2017, p. 21), isso significa que os
estimulos, os incentivos e a ampliagdo do repertorio vocabular e cultural tem capacidade de

impulsionar novas etapas desenvolvimentais, transformais psiquicas e emocionais,
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conectando-se com as “leis do desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2017, p. 23). De toda forma, o
estimulo por ele mesmo nao ¢ o bastante para esse impulso desenvolvimental. Vigotski afirma
que, do ponto de vista psicoldgico, a crianga tem interpretacdes da realidade e da linguagem

diferente da dos adultos e elabora sua compreensao por meio de generalizagdes.

[...] e, isso, por sua vez, resulta no fato bem conhecido de que uma crianga interpreta
a realidade, aprende os acontecimentos que se dao ao seu redor, ndo inteiramente da
mesma forma como fazemos. O adulto nem sempre ¢ capaz de comunicar o
significado pleno de algum acontecimento para uma crianga. (VIGOTSKI, 2017. p.
27).

Nesse sentido, as praticas pedagdgicas voltadas para ensinar Geografia nos anos
iniciais ndo deveriam partir da l6gica do adulto, mas da observacao sensivel da movimentagao
da crianca no espago correlacionando o motivo das atividades com os conteudos cientificos e
as necessidades voltadas ao desenvolvimento do raciocinio geografico.

A vertente fenomenologica/geografica-historico-critica/desenvolvimental reuniu a
perspectiva piagetiana, de desenvolvimento bioldgico, com a perspectiva historico-cultural, de
Vigotski, e cunhou o conceito de Geografia da Infancia. O grande expoente escolhido da
Geografia da Infancia ¢ o professor Jader Janer (2018). Seu trabalho ¢ provavelmente pioneiro
no Brasil e se inspira nos trabalhos de Korszak que pontua a necessidade de olhar atento para
a crianca e sua atuacdo direta e agdo modificadora nos espagos. Seus estudos tém influéncia
da psicologia historico-cultural e, por ser mais recente, bebeu das contribui¢des da traducao
recente dos trabalhos originais de Vigotski realizados pela professora Zdia Prestes®?. O
conjunto da unido da psicologia desenvolvimental, da Geografia Humanista, de autores como
Livia de Oliveira, Lynch, Frémont, Piaget, Inhelder e Roger Hart, Jader sistematizou o termo

cunhado como Geografia da Infancia.

Os estudos da Geografia da Infincia emergem, portanto, com influéncias desses
postulados e de outros aportes teoricos, que me levam a defender que as criangas
vivem o espaco em sua plenitude geografica, que estdo presentes nas paisagens,
deixando suas marcas (LOPES, 2018, p. 67).

Sobre o conceito, o autor explica que a Geografia da Infancia busca dialogar com as

criangas e suas infancias, tendo como ponto de partida essas espacialidades, as configuragdes

22 7Z6ia Prestes, filha de Luiz Carlos Prestes, esteve exilada junto com mée os irmdos na Russia comunista. La
estudou e se graduou. Ao voltar para o Brasil iniciou estudos dedicados ao encontro e tradugdo dos textos
originais de Vigotski, encontrando divergéncias entre as tradugdes feitas por ela e aquelas realizadas do
inglés. Os principais filtros de tradug@o dizem respeito aos conceitos-chave da teoria de aprendizagem de
Vigotski e ao direcionamento politico desta.
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que dela emanam, dentre as quais, destaca-se, “a paisagem, o territorio e o lugar” (LOPES,
2018, p. 61).

Identifica-se que a esséncia da Geografia da Infancia ¢ o olhar atento, romantico (ndo
romantizado), horizontal e captador da/do professora/professor, percebendo a fala, os gestos,
as escolhas, as exclusodes, o enderecamento e as percepgdes das criancas no espaco (da escola,
da rua, do bairro). Esse olhar atento identifica os conteudos e as oportunidades de
aprendizagem e de abertura de dimensdes pedagogicas a serem aprofundadas ou exploradas.
Um dos grandes principios € ter a brincadeira como esséncia do trabalho pedagogico inter-
relacionando os conhecimentos com varias areas.

O mapa, nesse sentido, e as representagdes do espago, tdo caras para a cartografia
escolar e para a alfabetizagdo geografica, agora sdo instrumentos de registro das descobertas

ulteriores elencadas pelas proprias criangas em areas de interesse no espaco.

[...] tudo que acontece ali se torna memoria do grupo. Sdo criadas varias formas para
representar o cotidiano: didrios, desenhos, relatorios, mapas, gravagdes, fotos,
confec¢do de maquetes, moldes de argila, massas de modelar ¢ muitas formas de
eternizar o cotidiano de criangas e adultos que por ali passam. Diversos sdo seus
portadores: papel, paredes, chdo... tudo isso se transforma em documentos,
memorias fundamentais daquele grupo, expressdes que materializam a existéncia de
todos nés (LOPES, 2018, p. 96).

Observa-se nessa perspectiva teorico-pratica uma acao nao-alfabetizadora ou
letradora, nem centrada na cartografia escolar, mas a compreensdo que a a¢ao e a vivéncia no
espaco devem ter, enquanto foco, a construcao de um raciocinio geografico nas criangas a fim
de, verdadeiramente, ocupa-lo pela criagao e pela memoria coletiva.

Diante dessas amplas bases teoricas utilizadas para embasar as praticas pedagogicas
para ensinar Geografia, quais seriam as propostas praticas de ensino? Quais seriam as praticas
pedagogicas sugeridas?

Percebe-se na BNCC, no curriculo do Distrito Federal, ¢ em pesquisas na area em
questdo, que um dos pressupostos comuns sugeridos para a pratica pedagogica voltada ao
Ensino de Geografia ¢ o estudo dos contetdos partindo do nivel micro para o macro. A
compreensdo sobre uma didatica que relacione o micro para, enfim, aprender o macro,
organizou estudos teorico-cientificos nos quais orienta-se que conteudos escolares geograficos
se relacionem com a faixa etéria, ou seja, partindo os estudos nos primeiros anos do ensino

fundamental do espago de vivéncia do estudante (a escola, a casa, a familia), ampliando-os ao
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passar das séries/anos (bairro, cidade, Estado), chegando ao quinto ano estudando o Brasil
(regides), continentes e o planeta Terra.

Essa orientagdo pedagdgica gerou uma didatica hierarquizada onde, partir do
concreto, do real vivido do/da estudante deve ser primal para alcangar niveis de subjetividade
e abstracdo nas séries/idades/anos subsequentes. Straforini (2001, p. 55) ¢ um grande critico
desse modelo didatico. Este autor verificou em sua pesquisa que a “pratica pedagdgica do
professor (dos anos iniciais) ¢ uma total hierarquizagdo do espaco, de forma sistematica e

linear”.

Assim, inicia-se os estudos com a familia, depois vem a escola, a rua, o bairro, a
cidade, o campo, a municipio, o estado, a nagdo, o continente ¢, por fim, o0 mundo.
Ha uma sequéncia que ndo pode ser quebrada e, se tudo der certo, no final do
segundo ciclo do ensino fundamental (4" série) a crianga conseguira compreender a
dimensdao do mundo. Cada escala espacial ¢ ensinada de forma isolada, sem
nenhuma relagdo do espago imediato e proximo com o longinquo distante.

O estudo de Straforini (2001), a0 mesmo tempo em que identifica uma fragilidade no
Ensino de Geografia dos anos iniciais, revela o estado da disciplina pos sua implementacao,
em 1996. O que antes estava difuso, nos Estudos Sociais, agora se encontra implementado,
porém com desafios didatico-metodologicos.

Penteado (2011, p. 26) relembra que tanto a Historia quanto a Geografia, no formato
hibrido da oferta no modelo dos Estudos Sociais, eram trabalhadas de forma estanque,
desvinculadas entre si e da realidade do aluno que a estudava, ndo dando conta de uma visao
integrada da vida do ser humano e de sua existéncia em sociedade. Em contrapartida,
Straforini aponta que a realidade do/da estudante, agora, na Geografia ofertada
individualmente, ¢ sim contemplada, inclusive como ponto de partida para o ensino, mas que
seu formato ndo correlaciona a local-global, continuando alheia ao estudante, e, somando-se a
1sso, uma metodologia em formato escalonado de aprendizagem.

O mais desafiador para quebrar esse rito do ensino escalonado e hierarquizado na
Geografia da educagdo basica ¢ o fato dela estar nacionalmente instituida e disseminada via
BNCC. Os livros didaticos reproduzem a légica do curriculo nacional e assim orientam o
modo de ensinar Geografia. O que Straforini (2001) encontrou em sua pesquisa nao difere do
que encontro na minha sala de aula e nas salas das colegas de escola. Os primeiros dias de
aulas sdo, em todos os primeiros anos iniciais, o trabalho com o “EU”. No Ensino de
Geografia isso consiste no significado do nome, na certiddo de nascimento, na localizacdo da

minha casa ¢ da minha escola na cidade/bairro, nos melhores amigos, nas minhas relagdes
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familiares e escolares. Isso tem sua importancia. O fato ¢, seguidamente desse momento,
estudaremos “EU E O OUTRO” perfazendo o escalonamento partindo do proprio corpo da
crianga em um looping anual escalonado até sua saida para o ensino fundamental II.

Uma constante nos textos sobre Ensino de Geografia ¢ a indicagao referencial com a
realidade para ter estudo significativo, entender a realidade, formar-se um cidadao e construir
a identidade para fazer inferéncias sobre o espago. Sente-se falta, no entanto, da cientificidade
da didatica nessa perspectiva de ensino desta disciplina e de, para além da realidade como
referencial, estabelecer praticas de ensino que respeitem o/a estudante em suas referéncias e,

por meio delas, ensinar efetivamente o que tratamos como contetidos cientificos geograficos.

E preciso evitar a tentagio dos professores de imaginar um ‘ensino facil’, por meio
dessas ideias banalizadas de ensino pelo concreto, ensino a partir da experiéncia da
crianga, uso de sucata etc, tomados como grandes inovagdes. Tornar o professor co-
construtor de seu processo de trabalho implica que ele avalie judiciosamente sua
prética a partir da reflexio em cima de seu trabalho, com base em teoria (LIBANEO,
2010a/b, p. 204).

A chamada de atencdo de Libaneo se refere ao fato do uso indiscriminado, por
muitas vezes aleatorio, das falas sobre ensino pelo concreto ou de partir da experiéncia do
estudante. Percebe-se, no entanto, o esforco dos estudos na area em estabelecer uma pratica
que supere a geografica do decoreba (até estigmatizada) para, de fato, relacionar a
dialogicidade com mobilizacdo do interesse dos/das estudantes. A responsabilidade ao tratar
de ensinar e aprender deve pontuar quatro questdes: a base conceitual tedrica para elaboragao
cognitiva (qual?); como se organiza essa base conceitual para permitir a aprendizagem, ou
seja, a didatica (como?); e de que forma os agentes envolvidos (estudantes, professores,
comunidade escolar) protagonizam o processo (quem?); o objeto/objetos de conhecimento
mobilizados (o que?). No que tange ao Ensino de Geografia, ¢ importante observar a relacao
das quatro questdes com a abordagem geografica a ser escolhida: se Geografia critica, se
Geografia moderna, se Geografia tradicional, etc. Isso tudo deve ter como objetivo de
aprendizagem o rompimento da banalizacdo do estudo do lugar, do ensino escalonado de

hierarquizagao do espaco, e da geografia estanque/ descontextualizada/chauvinista.

Um dos problemas recorrentes da pedagogia ¢ a separagdo entre o conteudo da
didatica e a epistemologia e metodologia das matérias de ensino. (LIBANEO, 2009,

p- 1.
Analisa-se coeréncia nos pesquisadores do campo do Ensino de Geografia ao

estabelecerem relagdo entre as abordagens didaticas da Pedagogia e as epistemoldgicas da
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Geografia para a construcdo da didatica especifica. No entanto, o debate ndo foi contemplado
na BNCC, permitindo um ensino hierarquizado do espaco. Volta-se a atengao para, nos anos
iniciais, contemplar a correlacdo didatica e epistemologica, ndo abdicando dos conceitos
cientificos centrais da Geografia a serem introduzidos e aprofundados ao longo da educagao

basica.

2.3 Alguns caminhos possiveis para o ensino de Geografia nos anos iniciais.

O livro “Para onde vai o ensino de Geografia”, publicada no ano de 1989, organizado
por Ariovaldo Umbelino de Oliveira, teve como eixo questionar o distanciamento da
Geografia escolar com a vida dos estudantes, além de analisar a questdo de um ensino
anestesiado do contexto da realidade nacional e das perspectivas e interesses futuros,
sobretudo no que diz respeito ao alinhamento da atualizagdo académico-cientifica com a
geografia escolar e a atualizac¢do de conceitos.

Observando as tendéncias tedricas da Pedagogia e os movimentos da massa critica
que tratam sobre o Ensino de Geografia, acredita-se em uma predisposicdo por escolhas
metodoldgicas que trazem inovagdes educacionais ¢ abertura de possibilidades. Mas o que
isso significa?

Os paradigmas valorizados atualmente no campo da didatica e da pedagogia se
orientam para o rompimento de disciplinas € no avango de uma organizagdo por area do
conhecimento; também pela valorizagdo de perspectivas ativas do trabalho pedagdgico;
adentram no aspecto desenvolvimental devido as recentes tradugdes de pedagogos russos; e
na valorizacdo do papel do/da professor/professora e de seu planejamento no processo que
incluem os/as estudantes.

As tendéncias didatico-pedagdgicas centrais amplamente utilizadas para proposicoes
de metodologias de Ensino de Geografia se concentram, como ja citado, principalmente em
Vigotski e Piaget. O que se acompanha em leituras ¢ que as orientagdes para praticas
pedagogicas tenderdo a continuar com estes autores, de forma que, ndo existira um abandono
da perspectiva piagetiana, e ampliar-se-a o uso de teorias desenvolvimentais provenientes dos
estudos vigotiskianianos. As transposicoes dos estudos de Piaget ao Ensino de Geografia
estdo amplamente divulgadas em pesquisas e aprofundadas em salas de aula e isso,
certamente, ndo deve se perder. Ja as teorias vigotskinianas tenderdo ao aumento significativo

de seus adeptos e de propostas metodologicas nessa linha. O motivo estd no fato do ensino
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desenvolvimental e das posi¢des pedagogicas historico-culturais fazerem parte dos novos
paradigmas hegemonicos didaticos da Pedagogia.

Os paradigmas vigotskinianos ganharam énfase apos as novas tradugdes realizadas
por pesquisadores brasileiros, dos textos originais em russo de Vigotski. Essas tradugdes
evidenciaram equivocos tedricos na transposi¢ao do inglés para o portugués. A vida, historia e
memoria de Vigotski foram resgatadas, seus escritos retransmitidos e os conceitos revisitados.
Para além disso, parceiros de pesquisa e estudiosos russos dos feitos de Vigotski (Davydov,
Leontiev, Elkonin) deram continuidade aos trabalhos e se tornaram nominalmente conhecidos
no Brasil como representantes russos do ensino desenvolvimental, tornando-se novos

expoentes da didatica no Brasil, influenciando expoentes desse campo no Brasil.

[...] em Davydov, Libaneo encontrou uma fonte teérica materialista dialética para a
analise didatica do processo de ensino-aprendizagem, capaz de fortalecer e fazer
avangar sua defesa da educacdo escolar rica em conteudos, compromissada com a
formagdo psiquica dos alunos, que define como finalidade primordial promover o
desenvolvimento humano de forma democratica e justa (FREITAS, 2020, p. 177).

Libaneo, de acordo com Freitas (2020), complementou suas premissas didaticas com
as bases tedricas do ensino desenvolvimental e tem orientado seus trabalhos tendo como
referéncias os estudiosos russos. Essa aproximagao o fez abdicar da Pedagogia Critico-Social
dos Contetidos e ampliar a divulgagdo dos trabalhos na Teoria Historico-Cultural da

Atividade.

Os fundamentos de Vygotsky, Leontiev e Davydov propiciaram a Libaneo extrair
contribuigdes para a didatica e, possivelmente, a mais central seja a formulacdo
tedrica e metodologica da atividade do aluno como base para a organizacdo do
ensino pelo professor. Ao organizar a atividade do aluno para estudo de um objeto, o
professor introduz o método da reflexdo dialética como caminho para investigar,
estudar e apreender o objeto em sua totalidade ¢ movimento histérico. Conferindo a
didatica um carater historico-cultural ¢ desenvolvimental, Libaneo associa essa
concepeao de didatica a analises criticas sobre as finalidades educativas da educacdo
escolar vinculadas a formag@o e desenvolvimento dos alunos em oposi¢do aos fins
de desenvolvimento restrito as demandas da sociedade capitalista contemporanea
(LIBANEO, 2018; 2019a). Desse modo, articula uma concepgio de escola para a
promoc¢do do desenvolvimento dos alunos de forma justa e democratica a uma
concepcao de didatica capaz de concretizar esse projeto educacional e social
emancipatoério (FREITAS, 2020, p.178-179).

A didatica organizada e difundida nacionalmente por esse expoente do pensamento
pedagdgico brasileiro no uso de referéncias russas, resolve, para os estudos da didatica,
praticas escolares que: valorizem a historicidade e o contexto social; ensinem contetidos;

possibilitem o desenvolvimento cientifico e cultura; valorizem as experiéncias dos estudantes;
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priorizem o papel do professor como mediador do processo de ensino; partam do global para
o especifico; trabalhem o concreto e o abstrato inter-relacionados. O grande objetivo dos
estudos sobre ensino-aprendizagem ¢ que, ao fechamento do ciclo de uma aula, de uma
sequéncia de aulas ou de um ciclo temporal de estudos, se obtenha a aprendizagem e que esta

23 Libaneo (2004) acredita estar diante de uma teoria resoluta dessas

seja significativa
questdes e possivel a realidade brasileira.

Essas teorias, apesar de relativamente novas no Brasil, surgiram na Unido das
Republicas Socialistas Soviéticas, na Russia, no auge da produgao intelectual que buscava
superar o analfabetismo e, a0 mesmo tempo, ampliar oferta de ensino em um grande territorio,
tendo por base a tomada de consciéncia sobre os processos histéricos e politicos e ampliacao
de produgdo cultural e cientifica do pais por meio da educacdo. Resultados de trabalhos
académicos e pesquisas sobre Ensino de Geografia na perspectiva do ensino
desenvolvimental, via Teoria Histérico-Cultural da Atividade, j4 sdo encontrados em
trabalhos publicados desde 2017 na Colecdo Docéncia em Geografia, do
LEPEG/IESA/UFG?*. Em trabalho sobre metodologia de ensino para aprender a pensar
geograficamente, Libaneo (2009), identifica em Cavalcanti (1988) (2008), Callai (2000, 2003)
e em Moreira (2007) exercicios e aproximagdes aplicados as ideias do ensino
desenvolvimental ao insistirem nos objetos de anélise da Geografia Escolar. Vimos em Jader
Janer, aqui de forma sinalizada por este autor, a utilizacdo de teorias didaticas russas.

Existe, portanto, uma aderéncia latente pelo uso da teoria historico-cultural como
abordagem didatica para o Ensino de Geografia pois essa teoria resolve, em grande medida,
metodologias de ensino e aprendizagem que, para serem apreendidas, necessitam dialogar
com as estruturas simbdlicas sociais, com seus signos e significados, via experiéncias e
vivéncias, para aquisi¢ao de conhecimentos cientificos partindo do real para o concreto.
Sinaliza-se como praticas pedagogicas importantes ao ensino de conhecimentos geograficos a
valorizagdo dos aspectos locais, da vivéncia dos/das estudantes e a conexdo do local com o
global. Para além das praticas pedagogicas citadas, a Teoria Historico-Cultural da Atividade

prevé “[...] uma didatica a servico de uma pedagogia voltada para a formacdo de sujeitos

23 Ausubel cunhou o termo “aprendizagem significativa”. O uso aqui nio tem essa referéncia e serve para tornar
inteligivel o que se pretende dizer sobre um aprender significativo: sem necessidade de ‘decorar’, ou de
‘persuadir’ (por meio de notas) para fins de prova, mas sim pela vontade do saber e pela aproximagdo com a
ciéncia e com os conteudos acumulados historicamente.

24 Laboratério de Estudos e Pesquisas em Educagdo Geografica.
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pensantes e criticos” (LIBANEO, 2004, p. 6-7) para “resolver problemas, enfrentar dilemas,
tomar decisdes, formular estratégias de acao”.

A possivel aderéncia de um futuro breve do Ensino de Geografia com a Teoria
Historico-Cultural da atividade tem mais dois fatores.

O primeiro ¢ o fato da possibilidade de superar a distancia entre a teoria didatica e a
epistemologia e metodologia da area especifica. Este ¢ um dos “problemas recorrentes da
pedagogia” (LIBANEO, 2009, p. 1). Amplia-se esse problema da pedagogia aos pedagogos
ensinantes de conhecimentos geograficos. A Geografia Humana e a Geografia Critica t€ém
maior lastro quanto o assunto ¢ o Ensino de Geografia; enquanto a didatica que alinhava os
conteudos tende a ser a tradicional ou ndo bem definida em termos tedricos. O que se
apresenta na Teoria Historico-Cultural ¢ uma perspectiva tedrica marxista no que diz respeito
a didatica. Vigotski e, posteriormente, Davydov, estudaram as estruturas mentais orientadoras
de processos de aquisicdo do conhecimento por intermédio da mediacao ser-humano-natureza
na aprendizagem de saberes objetivos. Esses estudos ajudam professores a elaborarem
planejamentos de aula e possibilidades didaticas orientadas para aprendizagens nas diferentes
camadas sociais e para diferentes niveis cognitivos. E uma possibilidade de superagdo das
dificuldades de aprendizagem, principalmente, aquelas ocasionadas pela pobreza e por
alguma deficiéncia®.

O segundo fator ¢ quanto as lacunas, agora dissipadas, com as novas tradugdes dos
trabalhos de Vigotski do original em russo e da reverberagdo dessa ‘descoberta’ na nova
geragao de pedagogos e licenciados no Brasil. Isso influenciara diretamente o Ensino de
Geografia, a forma e o conteido dessa area do conhecimento em toda a educacgdo bésica. Por
estes fatores, esse trabalho se propde a ensaiar, dentro dos desafios apresentados e em busca
das possibilidades, uma proposta de sequéncia didatica na Teoria Historico-Cultural da
Atividade.

Além dos fatores citados, pensando no carater da geografia escolar nos anos iniciais,
essa orientagdo didatica possibilita aos profissionais unidocentes uma apropriagdo dos
processos cognitivos esperados para cada area do conhecimento, trazendo uma das
possibilidades para o Ensino de Geografia pela mao de pedagogos. Diante da formacao
generalista, de poucas horas dedicadas as metodologias das areas especificas e de um foco

formativo na alfabetizacdo na lingua materna e na matematica, pedagogos iniciantes e

5 Vigotski se dedicou aos estudos da defectologia destacando-se ao compreender os processos cognitivos de
aquisi¢do do conhecimento e, com isso, trazer elementos base para a inclusdo de pessoas/estudantes com
deficiéncia nas turmas regulares.
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experientes em sala de aula podem lancar mao do ensino desenvolvimental ndo sé, mas

também, para ensinar Geografia.
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3 Aplicacdo de possibilidades curriculares e didaticas para o ensino de

Geografia

Como os/as profissionais da educacdo atuantes na educacdo bésica percebem os
desafios e as possibilidades do trabalho com Geografia nos anos iniciais? Quais sdo as
experiéncias interessantes ¢ as didaticas escolhidas? Como ficou o Ensino de Geografia
durante o ensino remoto na fase de isolamento da pandemia de Covid-19?

Essas davidas formataram a entrevista apresentada nessa parte do trabalho.
Utilizando a metodologia de Trivifios (1987) para entrevistas semi-estruturadas, as perguntas
foram direcionadas para duas professoras atuantes em sala de aula, uma professora do 2° ano e
outra do 5° ano do Ensino Fundamental I, com o objetivo de trazer outras vozes e outras
experiéncias sobre o Ensino de Geografia nos anos iniciais.

A proposta do produto educacional, trabalho anexo a este no mestrado profissional, ¢
uma sequéncia didatica de Ensino de Geografia que foi aplicada nas turmas das professoras
entrevistadas, e tem bases didaticas na Teoria Historico-Cultural da Atividade em Freitas e

Libaneo [201-], Libaneo (2004), Libaneo (2009) e Duarte (2000).

3.1 O contexto da pesquisa

A presente pesquisa foi iniciada no ano de 2019 com previsao de visita a campo em
2020. No dia 11 de marco de 2020 foi declarada oficialmente pela Organizacdo Mundial da
Satde uma nova pandemia, a pandemia causada pelo Novo Coronavirus, a Covid-19, e no dia
14 de margo de 2020 o Governo do Distrito Federal determinou a interrup¢do total das
atividades escolares em formato presencial?®.

Apds um periodo de incerteza sobre a conjuntura da pandemia, o Governo do
Distrito Federal (GDF) iniciou os procedimentos de retorno das atividades escolares. No dia
13 de julho, o retorno as aulas foi realizado de forma virtual, por ensino remoto, com um
programa denominado Escola em Casa e também com a contratacdo, pelo GDF, da

plataforma Google Classroom.

26 O Governo do Distrito Federal soltou trés determinagdes, e, todas elas, incluiam atividades
escolares. DECRETO N° 40.520, de 14 de marg¢o de 2020. Dispde sobre as medidas para enfrentamento da
emergéncia de saude publica de importancia internacional decorrente do novo coronavirus, e da outras
providéncias; PARECER N° 33/2020 - CEDF, de 26 de margo de 2020. Determina as instituigdes
educacionais das redes de ensino publica e privada do Sistema de Ensino do Distrito Federal no sentido de
ajustar suas organizagdes pedagogica, administrativa e calendario escolar, optando por atividades indiretas,
inclusive; DECRETO N° 40.583, de 1° de abril de 2020. Suspende as atividades educacionais em todas as
escolas, universidades e faculdades, das redes de ensino publica e privada, no ambito do Distrito Federal, até
o dia 31 de maio de 2020.
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Uma das grandes dificuldades da SEEDF foi realizar a inclusdo digital e o acesso aos
servicos remotos sem os recursos fisicos e tecnologicos minimos. Muita campanha de
arrecadagdo de celulares, tablets e computadores foi realizada. As professoras aqui
entrevistadas também fizeram campanha em apoio aos seus estudantes para garantir,
minimamente, o acesso as aulas.

O momento da pandemia, dificil e incerto, acarretou mudangas no cronograma desta
pesquisa, ampliando-a por mais 10 meses. Nesse interim, o GDF foi flexibilizando as medidas
de isolamento e, junto aos demais o6rgaos judiciais e da satide, implementaram o retorno
presencial as aulas. Nao por acaso, o GDF trocou a gestdo da Secretaria de Educagdo em julho
de 2021, a fim de retornar as aulas presenciais, questdo com a qual a gestdo anterior nao
concordava. O retorno foi realizado em agosto de 2021, um més apds a posse da nova gestao,

com esquema de escalonamento e por etapas de atendimento, como mostra o quadro:

Quadro 2: Cronograma do retorno as aulas na rede publica do Distrito Federal pds-isolamento social

DATAS ORGANIZACAO PEDAGOGICA
02,03e04 Encontro Pedagoégico e acolhimento de todos os profissionais da
de agosto educa¢io
o5 de agosto Retorno presencial da Educagao Infantil.

Retorno presencial dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e do 1°

09 de agosto
3 g Segmento da Educacdo de Jovens e Adultos

Retorno presencial dos Anos Finais do Ensino Fundamental e dos 2° e 3°

16 de agosto
g Segmentos da Educacao de Jovens e Adultos.

Retorno presencial do Ensino Médio e da Educacdao Profissional e
23 de agosto P
Tecnoldgica.
Retorno presencial das Escolas de Natureza Especial, Centros
30 de agosto Interescolares de Linguas (CILs), Centros de Ensino Especial (CEEs) e
demais atendimentos.

Fonte: DISTRITO FEDERAL, 2021, p. 14.

O retorno em agosto preocupava os/as profissionais da educagdo, pois a maioria
ainda ndo estava com a imunizagao vacinal completa e as criancas ainda nao tinham previsao
para serem vacinadas. Foi avaliado ndo ser um bom momento para realizagdo da pesquisa
dentro da escola. Também nao era possivel realizar online devido ao desgaste das colegas. O
modelo de retorno presencial do Distrito Federal dividia a turma em dois grupos, grupo A e B.
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A cada semana os grupos revezavam a presenc¢a na escola, enquanto o outro grupo, ou seja,
metade da turma, realizava atividades na plataforma online. A sobrecarga de trabalho com a
soma do trabalho presencial e com o trabalho remoto concomitantes para atenderem
todos/todas os/as estudantes prejudicou o acesso as professoras para a realizagdo das

entrevistas, que estavam muito cansadas e sem energia para atenderem essa demanda.

Neste contexto, a SEEDF optou por ofertar atividades educacionais presenciais e
atividades ndo presenciais mediadas pelos professores. Desse modo, as atividades
pedagogicas serdo desenvolvidas por meio do atendimento presencial para a metade
da turma em uma semana, enquanto a outra metade estara realizando atividades nio
presenciais mediadas pelos professores; e, na semana seguinte, o atendimento sera
invertido e assim sucessivamente ou com grupos em dias alternados. Dessa
forma, cada planejamento do trabalho pedagodgico devera contemplar as duas
semanas nas quais terd a alternancia dos dois grupos de atendimento — presencial e
ndo presencial — de modo a contemplar toda turma e a promover o processo de
constituicdo de suas aprendizagens e desenvolvimento (DISTRITO FEDERAL,
2021, p. 30).

Faltando quarenta dias para o final do ano letivo, no dia 03 de novembro de 2021,
por meio de portaria e com anuncios anteriores em /ives, a SEEDF modificou o modelo de
atividades educacionais e passou a unir a turma inteira, nado mais em grupos alternados, nao
mais em semanas alternadas, retornando ao ensino presencial como antes da pandemia,
propondo, enquanto uma das medidas sanitarias, a redu¢do em uma hora do efetivo trabalho
em sala de aula.

ApoOs esta retomada das aulas presenciais € da vacinacdo completa dos/das
profissionais da educagao foi avaliado como sendo um bom momento para a parte da pesquisa
composta por entrevistas e aplicagdo de sequéncia didatica em sala de aula.

No dia 8 de novembro entrei em contato com a escola, retomando a conexao que foi
realizada antes da pandemia, ¢ no dia 13 de novembro iniciou-se os trabalhos junto das
turmas.

A diretora perguntou para algumas professoras se tinham interesse em colaborar com
a pesquisa, realizando um levantamento prévio. Ela me passou o contato telefonico e eu pude
conversar com elas sobre a proposta. Ao final, a atividade foi realizada em duas turmas: uma
do 2° ano e outra do 5°. As professoras responsaveis pelas turmas foram as professoras
entrevistadas.

Combinou-se com as professoras uma estrutura de troca na qual eu estaria um
periodo de trés dias a apoia-las em sala de aula e em dois dias eu assumiria as atividades.

Sabendo do processo online que elas passaram, do processo concomitante entre presencial e
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online e do ano dificil para elas, foi proposto que a entrada na sala se daria, no primeiro
momento, com trés dias de apoio a elas em sala de aula e, apos esse periodo, dois dias para

que se pudesse aplicar a sequéncia didatica nas turmas.
3.2.2 A Escola Classe 02 do Paranoa

A organizacdo administrativa das escolas da rede publica do Distrito Federal se
divide em 3 (trés) categorias principais que sdo denominadas de acordo com a etapa atendida.
Escolas Classe atendem do 1° ao 5° anos; Centro de Ensino Fundamental (CEF) do 6° ao 9°
anos; Centro de Ensino Médio (CEM) 1° ao 3° anos do Ensino Médio. A rede conta ainda com
Centros Educacionais (ampliando etapas e modalidades) e CIL’s, Centros Interescolares de
Lingua, para ensino de linguas estrangeiras.

A denominagdo da escola indica a etapa atendida e que ela ¢ a segunda escola
daquele local a atender aquela etapa/modalidade, por este motivo denomina-se Escola Classe

02 do Paranod. Além dos anos iniciais, a escola contempla a educagao infantil.
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Figura 5: Geolocalizagdo da Escola (em vermelho) em relagdo a mancha urbana do Paranoa (azul), Itapoa
(amarelo) e Paranoa Parque (verde)
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Fonte: Google Earth. 15°45'50.4"S 47°46'41.2"W.

O atravessamento da histéria do Paranoa com a historia da Escola Classe 02 tem dois
motivos. O primeiro € situar a historia do lugar onde a pesquisa acontece; o segundo ¢ que
atua na escola, enquanto dire¢do e vice, antigas moradoras da Vila Paranod que foram
participes dos movimentos de fixagdo junto das organizagdes comunitarias da igreja (TUCA)
e, posteriormente, do CEDEP.

A histoéria recente do Paranod e da luta da populacdo pela fixacdo junto da presenca
das professoras atuantes na direcdo da escola reverbera na atuagdo pedagogica delas
pessoalmente e institucionalmente. Essa afirmagdo foi confirmada no trabalho de Jesus
(2007), no qual estudou a repercussdo da atuagdo de pessoas egressas do movimento na
atuacdo na rede publica do Paranoa.

Jesus (2007) destaca em seu trabalho que existe uma mudanga na postura pedagdgica
de educadoras/educadores egressos da experiéncia vivencial no Projeto Paranoa de tal forma

que o modo de atuar na comunidade se torna mais organizativo, propositivo e até afetuoso.
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A Escola Classe 02 ¢ fundada junto da cidade do Paranoa, em 1989. Localiza-se na
ponta norte da cidade. A escola atende criangas de cidades proximas como Itapod, Paranoa

Parque e alguns condominios.

Figura 6: Geolocalizagido do Paranoa (azul) e do Lago Sul (verde). Seta indica centro de Brasilia

'S y \ . ﬁ e Y A “ - __[li_c:‘l;n;::o !
Fonte: Google Earth. 15°46'07.5"S 47°46'47.8"W '

3.2.3 O contato com a escola

O contato com a escola ocorreu no ano de 2020 para a resolugdo dos documentos do
conselho de ética e organizagdo da aplicacao da pesquisa. Alguns contatos ja tinham sido
realizados com antigas colegas de trabalho que se mobilizaram com a pesquisa.

A proposta de estar na sala de aula antes da aplicagdo de qualquer coisa tinha como
objetivo desvincular-me do modelo apenas telespectador, muito comum em pesquisas desse
tipo, € envolver-me naquele ambiente com todas as pessoas que estavam ali antes da minha
chegada. Esse processo objetivava ainda atrelar lagcos comas professoras; entender a rotina da
sala e da escola; conhecer a turma; me apresentar ndo como professora, mas como uma outra
pessoa adulta na sala que estaria ali para ajudar criancas a aprender melhor; encaminhar o
)27

Termo de Consentimento e Livre Esclarecimento (TECLE)~’ aos/as responsaveis; realizar o

levantamento de quantas criangas estavam autorizadas a participarem da pesquisa.

27 Documento de aplicagdo obrigatdria para pesquisas em acordo com o conselho de ética
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Avaliou-se que os lacos afetivos e o “acostumamento” das criangas com a minha
presenca foi um ponto extremamente positivo. Foi um processo respeitoso com elas e com as
professoras. Chegar na escola em um momento de turmas cheias com recentes mudancas e
demandar, logo no comeco, tempo ¢ atencdo das professoras seria muito indelicado.

Um ponto ndo positivo foi que a entrega do TECLE aos/as responsaveis ndo foi o
suficiente para entendimento sobre o que aconteceria na sala e com as criangas. Os termos
técnicos do texto ¢ o modelo do documento, nada comum no cotidiano da comunicagao
escolar, causaram muitas duvidas.

Na turma do 2° ano, a professora me ofereceu seu celular pessoal para que eu
enviasse audio e texto no grupo de whatsapp da sala explicando exatamente o motivo do
documento. Na turma do 5° ano a professora me explicou que as familias estavam
questionando muito e que ela mesma explicou no grupo coletivo. Na saida das aulas alguns
familiares me procuraram nominalmente para conversar sobre a proposta e tentar entender,

outros ligaram no meu telefone pessoal que ficou disponivel no documento.
3.2.4 Aspectos da estrutura da escola: fisica e pedagogica

A sensacao no ambiente escolar pos-isolamento social, ou seja, no retorno as aulas, ¢
ainda de isolamento. A escola estava totalmente diferente na sua dindmica e na sua estrutura.
Mudangas foram feitas no espaco fisico em decorréncia da pandemia. Observaram-se
mudangas também no aspecto pedagogico.

A estrutura fisica da escola ¢ composta por cinco blocos de salas geminadas,
intercalados por grandes corredores. As salas sao ordenadas de forma crescente e as ultimas,
proximo ao portdo, sdo as salas da direcdo, coordenagdo e demais atendimentos
especializados. A escola conta com cantina, quadra coberta, sala de video, refeitorio para
professores/professoras, sala de professores, patio.

Localizada no bairro do Paranod, a 25 km do Plano Piloto, a escola atendeu, segundo
seu Projeto Politico Pedagdgico, no ano de 2019, 1060 estudantes. Estes estavam organizados
em 50 turmas, atendidos no turno matutino e vespertino, da educagdo infantil ao 5° ano,
contando com turmas especificas para atendimento de criangas diagnosticadas no espectro
autista.

Quanto aos aspectos pedagdgicos, a escola segue a documentacdo oficial, guiando-se

pela estrutura da BNCC e do Curriculo em Movimento, o curriculo do Distrito Federal. A
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escola promove projetos de leitura (Dia D da Leitura; Ler e escrever com muito prazer!) e
projetos no ensino de Matematica (matematica em acao).

No periodo da pandemia, as escolas receberam recursos especificos para realizagao
de mudancgas que evitassem, ao retornar as aulas, o contagio por Covid-19. Nessa escola, em
especifico, as pias foram reorganizadas e algumas foram instaladas na area externa, o piso da
escola foi refeito e o banheiro dos/das estudantes foi reformado.

Antes da pandemia, a chegada das criancas era realizada de forma coletiva. As
turmas de criancas menores, da educacgdo infantil até o 2° ano, sentavam-se em fileiras no
patio para “fazer a entrada”. Enquanto as turmas de 3° ao 5° ano realizavam a entrada na
quadra coberta, também em suas respectivas filas das turmas.

Fazer a entrada consistia em cantar musicas de boas-vindas, cantar o hino nacional
no dia especifico da hora civica, cantar musicas infantis e ladicas, repassar recados e
organizar as turmas para a entrada na sala de aula.

As filas saiam de acordo com a cantoria.

O foguete vai subindo, vai. Vai levando a turma 1,
vai! Que beleza la na sala deve ser, turma 1, me leve
com vocé. Tchau turma 1! (O foguete. Caixa de
Brinquedos. SD.)

Com as adaptacdes para evitar contagio, as entradas j& ndo sdo mais realizadas.
Atualmente, as criancas passam por duas funcionarias para uma higienizagdo com alcool. A
primeira joga alcool nas maos e confere a mascara, a segunda joga alcool na mochila e na

lancheira. E preciso passar os pés em um tapete sanitizante e seguir direto para a sala de aula.

3.3 Observacao livre e aplicacdo da sequéncia didatica

3.3.1 Observacio livre

A observacao livre ¢ uma técnica de pesquisas qualitativas e tem enquanto propésito
a observacao de determinado evento social “[...] abstratamente separado de seu contexto, em
sua dimensao singular, seja estudado em seus atos, atividades, significados, relagdes, etc”
(TRIVINOS, 1987, p. 153).

Esse modelo metodoldgico tem duas caracteristicas importantes: uma ¢ esclarecer
sobre a amostragem do tempo (que momento, dias, prazos e horas do dia foi/foram feita/feitas

a/as observacao/observacdes); € outra caracteristica € sobre as anotagdes de campo.
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As anotagdes de campo, para Trivifios (1897) sdo complexas e exigem atencdo e
cuidado na descricdo dos fendmenos sociais. Existem anotagdes de campo de natureza
descritiva e de natureza reflexiva.

As observacdes de campo neste trabalho t€ém como foco evidenciar os desafios e
possibilidades do Ensino de Geografia. Por ser uma observacdo no contexto do retorno as
aulas presenciais pos inicio da vacinagdo no Distrito Federal, a observa¢do evidenciard o
Ensino de Geografia neste contexto.

Como amostragem de tempo a observacao abrange os dias 18, 19, 22, 23, 24 e 25 de
novembro de 2021. No periodo matutino foi observada a turma do 2° ano (7:30 as 11h) e no
periodo vespertino a turma do 5° ano (13h as 17h). As anotagdes de campo sdo do tipo
descritivas e reflexivas e estdo contempladas em cada uma das aulas. Para Trivifios (1987, p.
155-158) as anotagdes do tipo descritiva devem considerar os comportamentos, agdes,
atitudes tal qual a observacdo; devem descrever os sujeitos por seus tragos concretos; ter uma
descri¢ao do meio fisico ou, at¢é mesmo, privilegid-la em um desenho; descrever atividades
especificas e os dialogos. Enquanto a descri¢do reflexiva pretende fazer inferéncias sobre as
observagoes sobre os aspectos positivos, as falhas, a necessidade de corre¢des e a necessidade

de proceder de outra maneira.
3.3.2 Plano de unidade didatica

Somado a observagdo livre tem-se a aplicagdo de um plano de unidade
didatica/sequéncia didatica. A organizagao, o planejamento e a estrutura do plano de unidade
didatica®® foi realizado na linha tedrico-metodoldgica de Libaneo e Freitas [201-], Libaneo
(2004) e Libaneo (2009). Compreende-se o plano de unidade didatica/sequéncia didatica
como “um conjunto estruturado de atividades de ensino e aprendizagem numa sequéncia
logica, visando a consecucao de objetivos de aprendizagem” [201-, p.1]. Segundo o autor, ela
deve conter a organizagdo de conteudos, os objetivos, a forma de organizacao e de gestao das
aulas. O objetivo principal da sequéncia ¢ implementar em uma proposta didatica a reunido
dos estudos propositivos para o Ensino de Geografia sinalizados na Parte II deste trabalho.
Optou-se como fundamento tedrico a utilizacdo de Vigotsky e Davydov, com o ensino
desenvolvimental e a Teoria Historico-Cultural da Atividade. O ensino desenvolvimental

considera o desenvolvimento e a educagdo como atos dependentes. Essa compreensdo coloca

28 Plano de unidade didatica, para Freitas e Libaneo [201-] equivale-se a Plano de Aula. Aqui serd tratado
também com equivaléncia & Sequéncia Didatica em dialogo com a acepgdo citada pelos autores da referéncia.
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a escola, o ensino, a aula, como lugar privilegiado de impulsionamento cognitivo. O/A
professor/professora precisa observar e proporcionar momentos de aprendizagem para
condicionar novas condi¢des psicoldgicas para garantia de novas aprendizagens.

Ao observar a dialética marxista, Vigotski transpde a metodologia materialista-
historica para os processos cognitivos de aprendizagem e estimulos ao desenvolvimento.
Duarte (2000) averba que para o desenvolvimento do individuo ¢ preciso apropriacdo dos
produtos culturais, materiais e intelectuais. Essa apropriacdo € composta por signos e
significados coletivos, construidos ao longo da historia desse coletivo, trazendo um grande
sistema elementar de conceitos. A fun¢do da educagdo formal ¢ a transformacao dos conceitos
elementares em conceitos cientificos, ou, para Vigotski, conceitos espontineos/empiricos,
para alcangar conceitos cientificos. Esse processo deve ser, portanto, “mediatizado” exigindo
a “interacdo entre adultos e criangas” (LIBANEO; FREITAS, [201-], p. 83).

Vigotski e Davydov compreendem que as pessoas aprendem os contetidos cientificos
a partir da atividade escolar necessariamente mediada por um adulto. Assim como, para Marx,
a constituicao do ser humano em humano ¢ via a atividade do trabalho mediado pela relagao
ser humano-natureza. Para a “formacdo de a¢des mentais” (LIBANEO; FREITAS, [201-], p.
1-2) o conceito ¢ o objetivo-fim e € concebido pelo processo de abstragdes-generalizagdes no
encontro do que ¢ nuclear no objeto de conhecimento. “[...] primeiro € preciso que o aluno,
com a ajuda do professor, va caminhando com seu raciocinio na identificagdo de um principio

interno comum que esta na origem da constitui¢do de um determinado conteudo”.

Partiu-se da populagdo, a representagdo cadtica do todo, verificou-se a necessidade
de analisar as classes sociais ¢ essa analise conduziu, através de decomposicdes
sucessivas, de abstracdes cada vez mais sutis (“cada vez mais ténues”), as categorias
mais simples, as determinagdes mais simples, isto €, ao valor que mediatiza a troca
de mercadorias e mediatiza a venda da for¢a de trabalho (DUARTE, 2000, p. 91-92).

Essas categorias emergem dos conceitos cotidianos, que, por sua vez, s30
conhecimentos cientificos primarios, e fazem parte de um sistema de conceitos (VIGOTSKI,
1993 apud DUARTE, 2000, p. 216). Os conceitos fazem parte dos sistemas elaborados pelos
seres humanos convertidos em objetos de conhecimento, ou contetidos (escolares, nesse caso).
O ensino, portanto, ¢ o processo humano-intelectual-desenvolvimental que busca realizar o
caminho metodoldgico principal embutido nos conceitos cientificos, como explica Libaneo e

Freitas, ([201-], p. 1):
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Tem-se, assim, como principal referéncia tedrica na elaboragdo de planos de ensino
a ideia de que o ensino ¢ a atividade mediadora do desenvolvimento mental dos
alunos. Nesse sentido, o ensino lida, basicamente, com o conhecimento, mas nao
como conhecimento estatico, mas como processo mental do conhecimento. Em
outras palavras, 0 que importa ¢ a internalizacdo de ldgicas de pensamento
embutidas nos contetidos a serem ensinados.

Nesse sentido, a sequéncia didatica proposta apresentara possibilidade de elaboracao
de conhecimentos cientificos por meio de unidades l6gicas do pensamento imbuidas nos
objetos de conhecimento. Outro aspecto importante sobre os procedimentos a serem tratados
na sequéncia didatica sao os denominados ‘motivos de aprendizagem’. Tanto Davydov quanto
Vigotski acreditam em uma aprendizagem orientada por motivos. Esses motivos sao
compostos pelo desejo de aprender e pela conexdo emocional na interacdo com o/a
adulto/adulta mediador/mediadora. Para Davydov, além da atividade ser atrativa aos
estudantes e “canalizar seus motivos” para aprender (LIBANEO; FREITAS, [201-]), ela deve
se orientar didaticamente para a aprendizagem. A fim de contemplar essa conexao emocional
e de seguranca foi organizado um cronograma onde, antes da aplicagdo da sequéncia didatica,
eu estivesse em sala de aula junto da professora, durante dois dias, para essa adaptacgao.

O fato dos primeiros dias terem sido dedicados a dar atencao para as/os estudantes,
estar junto na sala sentada ao lado deles/delas apoiando-as/os nas atividades rotineiras e
acompanha-las/los nos dias que se seguiram foram de muita relevancia.

Por fazer parte do corpo docente da escola por seis anos (2014 — 2019), algumas

criangas logo me reconheceram:

Al: Eu me lembro de vocé, vocé foi professora do meu irmao.
Eu: Olha, que legal, quem € o seu irmao?

E outras quiseram fazer amizade:

A2: Professora Jaqueline, vocé gosta do Flamengo?
A3: Quer um pouco do meu lanche?

Outras perguntas se seguiram como se ¢ casada, se tem namorado, onde mora...

O fato ¢ que aconteceu de forma breve, mesmo que em tempo tdo curto, uma
aproximagao de vinculo diferenciado que ndo ocorreria caso a presenga fosse direcionada para
aplicacdo, somente.

Apresentar uma sequéncia didatica, uma aula, sem vinculos afetivos com quem a

recebe tende a causar um rompimento, um desvinculo, no objetivo fim que ¢ a aprendizagem.
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Um possivel desvinculo ou ndo relacdio na aplicacio de uma sequéncia com fins de
aprendizagem tende a fragilizagdo do processo e, consequentemente, da avaliacdo dele.

Anterior a organizacao da unidade didatica as professoras das turmas envolvidas na
pesquisa foram contatadas por telefone para uma conversa sobre a aplicacdo, os dias, horarios
e disponibilidade da turma para a atividade (sem que o horario entrasse em conflito com
passeios, aulas de educacao fisica, ou outras atividades extra-classe).

Nessa conversa foi perguntado as professoras qual era necessidade da turma quanto
aos conteudos de Geografia e se haveria algo em especifico que gostariam que fosse
abordado. O intuito era que a unidade didatica pudesse atender as necessidades da turma e da
professora para além de um trabalho de pesquisa. A professora do segundo ano, que daqui em
diante sera denominada como P2, pediu aula sobre a temadtica da diferenciagdo entre paisagem
do campo e paisagem da cidade. A professora do quinto ano, de agora em diante denominada
PS5, solicitou aula sobre a divisdo politica do Brasil e suas regides.

A sequéncia didatica foi pouco diferenciada para as turmas do 2° e do 5° ano.
Buscou-se, por meio da didatica do Ensino Desenvolvimental, experimentar formatos de aulas
e materiais aproximados para auxiliar na mobilidade destes profissionais que pode, a cada ano
letivo, lecionar para turmas da educagdo infantil, passando pela alfabetizacdo, até o quinto
ano.

Os procedimentos para a constru¢ao do planejamento da sequéncia didatica, segundo
o Ensino Desenvolvimental e a Teoria Historico-Cultural da Atividade, descrito por Libaneo e
Freitas ([201-], p. 6-9) inicia com a identificacdo de conceitos basicos acerca do objeto de
conhecimento. Diante dos conceitos o/a professor/professora identifica as a¢oes mentais
(observar, comparar, classificar, definir, explicar, argumentar, valorar, formular, etc) que ira
mobilizar. Para a mobilizacdo ¢ necessario formular ag¢oes de aprendizagem que criem
condigdes para a ‘formacgdo da acdo mental’. Libaneo e Freitas trazem exemplos do que se

entende por acdes de aprendizagem:

As agdes de aprendizagem sdo formuladas na forma de tarefa com problemas ou
questdes para os alunos solucionarem, sob determinadas condi¢des (p. ex. uso de
material especificado pelo professor, realizacdo de visitas, realizagdo de entrevistas,
analise de filmes, recurso a conceitos que ja  possui, trabalho em grupo com
responsabilidade compartilhada, etc.).

Como forma de facilitar a organizagdo do plano de ensino, Libaneo e Freitas [201-]

elaboraram um modelo grafico do plano de ensino.

83



Quadro 3: Modelo grafico do plano de ensino

Informacades gerais para identificacio do Plano:

Objetivo geral (relacdo geral basica):

Ol i Objetivos especificos  Desenvolvimento metodoldgico  Avaliagao
(acdes mentais a (tarefas de aprendizagem)

serem formadas)

Outros recursos didaticos:

Fonte: LIBANEO; FREITAS, [201-], p. 7.

O modelo grafico de Libaneo e Freitas sera utilizado para facilitar a interpretacao dos
dados e a organizagdo das aulas da sequéncia didatica. O modelo grafico ¢ apresentado em
uma planilha geral da organizagdo semanal das aulas, com seus objetivos, recursos e

respectivas datas. A avaliagdo e o desenvolvimento metodoldgico estao descrito a cada aula.
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Quadro 4: Indice sintético da sequéncia didatica geral do 2° ano

ENCONTRO
(3:30h/aula por
encontro)

Objetivo

Objetivos especificos (agoes mentais a serem formadas)

Recursos/ instrumentos

DIA Adaptacdo - Estabelecer vinculos ¢ lagos afetivos; Aquelas propostas pela professora da
18/11/2021 - Apoiar a professora em troca pela disponibilidade; turma
DIA 2 Adaptacdo - Estabelecer vinculos ¢ lagos afetivos; Aquelas propostas pela professora da
19/11/2021 Entrega do TECLE* - Apoiar a professora em troca pela disponibilidade; turma
- Organizar os documentos da pesquisa junto aos/as
responsaveis.
DIA 3 - Recolhimento do TECLE*; -Recolher dados sobre a cidade, Estado ou pais das pessoas que  Atividade de Pesquisa — Apéndice A

22/11/2021 - Envio para casa de atividade de pesquisa compartilham moradia com a crianca;
com as familias; - Coletar dados para a atividade do dia seguinte.
DIA 4 - Reflexdo sobre as caracteristicas do local - Comparar aspectos que diferenciam o campo ¢ a cidade; - alfinete;
23/11/2021 de origem dos familiares (se provenientes - Saber de onde os/as responsaveis sdo provenientes; - mapa colado em material
do campo ou da cidade); - Criar vinculo da crianga com as atividades propostas em sala;  perfuravel (isopor);
- Obter informagdes, saber semelhangas e - Oportunizar a fala das criangas;
diferengas entre o campo e a cidade; -Identificar no mapa do Brasil e da América Latina de onde as
pessoas da familia vieram.
DIAS - Realizar transposi¢@o de informagdes - Conectar informagdes apresentando-as em diferentes - Dindmica do coragéo;
24/11/2021 pessoais para o formato de grafico em linguagens; - Atividade: Apéndice B
planilha; - Estabelecer relagao com o vivido (real) com aspectos - Atividade: Apéndice C
- Refletir sobre o local de moradia atual, do  representativos (numéricos e espacial);
que gosta (afetos) e do que ndo gosta - Organizar informagdes em formatos diversificados;
(desafetos) nesse local.
DIA 6 -Construgdo da cidade como imagina que - Registro de informagdes na perspectiva perpendicular e aérea; - Folha com imagens para recorte.
25/11/2021 seria mais agradavel; - Perceber formas de registro em 3D; Anexo 1.

- Despedida, agradecimento e recolhimento

de materiais.

- Fechar o ciclo com as criangas e a professora.

- folha branca
- cola
- tesoura

Fonte: Elaborado pela autora.
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Quadro 5: Indice sintético da sequéncia didatica geral do 5° ano

ENCONTRO
(3:30h/aula por

encontro)

Objetivo

Objetivos especificos (agdes mentais a serem formadas)

Recursos/ instrumentos

DIA 1 Adaptagdo - Estabelecer vinculos e lagos afetivos; Aquelas propostas pela

18/11/2021 - Apoiar a professora em troca pela disponibilidade; professora da turma

DIA 2 Adaptagdo - Estabelecer vinculos e lagos afetivos; Aquelas propostas pela

19/11/2021 Entrega do TECLE* - Apoiar a professora em troca pela disponibilidade; professora da turma
- Organizar os documentos da pesquisa junto aos/as
responsaveis.

DIA 3 - Recolhimento do TECLE*; -Recolher dados sobre a cidade, Estado ou pais das - Atividade de Pesquisa:

22/11/2021 - Envio para casa de atividade de pesquisa com as pessoas que compartilham moradia com a crianga; apéndice A

familias; - Coletar dados para a atividade do dia seguinte.
DIA 4 - Realizar transposicéo de informagdes pessoais para o - Conectar informagdes apresentando-as em diferentes - alfinete;

23/11/2021 mapa; linguagens; - mapa colado em material
- Estabelecer relagao com o vivido (real) com aspectos perfuravel (isopor);
representativos (numéricos e espacial); - Atividade de registro em
- Organizar informagdes em formatos diversificados; grafico. Apéndice D

DIA 5 - Refletir sobre o local de moradia atual, do que gosta - Problematizar e registrar sobre coisas que agradam e - Mapa dos afetos e

24/11/2021 (afetos) e do que ndo gosta (desafetos) nesse local desagradam na relagdo com o lugar; desafetos. Apéndice B

DIA 6 -Construgdo da cidade como imagina que seria mais - Registro de informagdes na perspectiva perpendicular e - Folha com imagens para
25/11/2021 agradavel, aérea; recorte. Anexo 1.

- Despedida, agradecimento e recolhimento de materiais.

- Perceber formas de registro em 3D;
- Fechar o ciclo com as criangas e a professora.

- folha branca
- cola
- tesoura

Fonte: Elaborado pela autora.
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Observa-se que, apesar de elencados conteudos em acordo com as necessidades das
turmas informadas anteriormente pelas professoras, a unidade didatica busca contemplar a
mobilizagdo de recursos mentais voltados aos conhecimentos geograficos requeridos para o
Ensino Fundamental I, independente do conteudo.

Mais que conteudos crus, eles trazem a conexdo com a realidade, a familiaridade das
criangas, as estratégias de leituras de informagdes delas mesmas e o favorecimento de

recursos visuais.

3.3.3 Sequéncia Didatica: Possibilidade de Ensino de Geografia nos anos iniciais

utilizando a Teoria da Atividade

A Sequéncia Didatica proposta € orientada pelas bases tedricas da Teoria da Atividade
e pressupoe a valorizagdo dos conceitos basicos por meio de agdes mentais diante do objeto
de conhecimento. As a¢cdes mentais sdo tarefas com encaminhamentos didaticos que retomam
o nucleo conceitual da constru¢do do conhecimento em um didlogo com o abstrato e o
concreto, as generalizagdes e as particulares. Nesse sentido, as acdes mentais propostas tém a
transformagao de dados e didlogo de conceitos sem, necessariamente, sintetizd-los em uma
explicacao unica. Compreende-se os conceitos como a sintese fim, justificada pelos caminhos
mentais das atividades.

3.3.3.1 Sequéncia Didatica do 2° ano — Paisagem Rural e Paisagem Urbana

Esta sequéncia didéatica foi produzida como resultado do Programa de Pos-Graduacao

em Ensino na Educacao Basica PPGEEB-CEPAE-UFG.
Professora: Jaqueline dos Santos Melo
Orientador: Prof . Dr. Glauco Roberto Gongalves
Ano: 2° ano do Ensino Fundamental.

Tempo: A sequéncia ¢ composta por 4 aulas, cada uma com duracdo média de

1h30min.
Tema: Paisagem Rural e Paisagem Urbana
Conceito: Paisagem; lugar.

Unidades Tematicas: Formas de representacao e pensamento espacial; O sujeito e seu

lugar no mundo; Conexdes e escalas.
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Objetos de Conhecimento: Localizagdo, orientacdo e representacdo espacial.

Competéncias: Pensamento espacial; compreensdo do mundo; raciocinio

geografico; compreensao perceptiva da paisagem; relagao com os lugares vividos.
Habilidades:

e (EF02GEO1) Descrever a historia das migragdes no bairro ou comunidade em
que vive;

e (EF02GE02) Comparar costumes e tradicoes de diferentes populacdes
inseridas no bairro ou comunidade em que vive, reconhecendo a importancia
do respeito as diferengas;

e (EF02GEO04) Reconhecer semelhangas e diferencas nos habitos, nas relacdes
com a natureza e no modo de viver de pessoas em diferentes lugares;

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

e (EF02GEQ09) Identificar objetos e lugares de vivéncia (escola e moradia) em
imagens aéreas € mapas (visao vertical) e fotografias (visdo obliqua);

e (EF02GE10) Aplicar principios de localizacio e posicdo de objetos
(referenciais espaciais, como frente e atrds, esquerda e direita, em cima e
embaixo, dentro e fora) por meio de representagdes espaciais da sala de aula e

da escola.

Avaliacao: Participacao nas aulas; realizacao das atividades propostas.
Palavras-chave: Paisagem Rural; Paisagem Urbana.
e AULA 1: Atividade de Pesquisa com familiares
Tempo sugerido: 30 minutos

Materiais necessarios: Atividade impressa (Apéndice A), papel, lapis, quadro, caneta

para quadro branco.

Orientacdoes para o professor/professora: Perguntar para a turma sobre as
compreensdes prévias sobre o que € uma paisagem e escrever as palavras no quadro. Avangar
no didlogo perguntando o que compreendem sobre paisagem rural e, apds, sobre paisagem

urbana, acrescentando as compreensdes conceituais ao quadro.
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Explicar sobre o envio da atividade de pesquisa para casa com as seguintes perguntas
aos familiares: 1) Em qual cidade, estado e pais nasceram as pessoas que moram com vocé?;

2) Como era a paisagem desse local onde nasceram?
Perguntar se alguém tem duvida sobre o comando e entregar a folha da atividade.

e AULA 2: Organizac¢io dos dados em mapa

Tempo sugerido: 2 horas

Materiais necessarios: Alfinete’”; mapa politico do Brasil regides com a América

Latina*® colado em isopor; placa de isopor, cola branca, cola de isopor.

Orientacdes para o professor/professora: Pedir para que a turma resgate a atividade
de pesquisa entregue no dia anterior e verbalizem como foi a realizacdo da pesquisa.
Perguntar se os/as familiares vieram de locais parecidos com a paisagem do campo ou com a
paisagem da cidade; perguntar as caracteristicas dos locais ditos como do campo e dos locais
ditos como cidade; perguntar se as familias vieram de muito longe ou de muito perto do
Distrito Federal. Mostrar o mapa a ser disponibilizado e explicar, caso necessario, o que o
mapa estd representando. Pedir para cada crianca individualmente ir ao mapa e identificar
com o alfinete, ao ler o mapa, de onde os membros de sua familia vieram. Fazer a perfuragao
com alfinete referente a cada membro familiar ou a familia como um todo, observando cada
caso de migracdo/imigracdo. Pedir para os/as estudantes verbalizarem o local de perfuragao

do alfinete. Mostrar no mapa a georeferéncia do local da escola em relag@o aos alfinetes.

Apos a ida de todos/todas estudantes ao mapa, propor questdes provocativas que
relacionem: pela quantidade de alfinetes (qual estado tem mais pessoas migrantes naquela
sala/naquele grupo); pela distancia dos alfinetes no mapa (quem veio de mais longe, quem
veio de mais perto); pela referéncia geografica (quantas pessoas vieram do estado de Minas
Gerais, ou do Goias, ou da Paraiba, ...); pela diversidade da turma (se alguém ¢ proveniente de
outro pais, de qual pais, de qual continente, se faz divisa com o Brasil ou ndo, se tem costa

maritima).

2 F necessario tomar cuidado com materiais perfurantes ou cortantes no cotidiano em sala de aula. E preferivel a
entrega na mao da crianca a cada movimento de ida ao mapa sempre observando o uso do material e sua
disposicdo no ambiente para evitar acidentes.

39O mapa a ser utilizado depende do objeto de conhecimento e do objetivo do professor/professora. Neste caso a
turma era composta por estudantes migrantes e imigrantes entdo foi preciso contemplar todos os perfis. Para
essa atividade € importante ter conhecimento prévio sobre a turma, conhecer as familias e ter contato com
0s/as responsaveis.
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Ap6s a atividade do mapa com alfinetes pedir para as criangas citarem elementos de
onde vivem que caracterizam se o lugar € rural ou urbano. Nesse momento as criangas podem
citar prédios, ruas, lojas... Guardar essas palavras e anota-las para a atividade do dia seguinte.
Como tarefa pedir que os/as estudantes observem agora a paisagem do local onde se situa a
escola, a casa. Observar pela janela do transporte, ou se for a pé ou de bicicleta, como ¢ a
paisagem desse local. Observar pela janela se o que esse local apresenta para ser caracterizado

como rural ou urbano, ou se tem os dois elementos.

e AULA 3: Organizaciao de dados em mapa e planilha

Tempo sugerido: 2 horas

Materiais necessarios: Folha impressa (Apéndice C), folha impressa (Apéndice B),

quadro branco, pincel para quadro branco.

Orientacées para o professor/professora: Resgatar a orientagdo do dia anterior e
permitir que os/as estudantes digam sobre o que viram e o que observaram ao longo do trajeto
que fazem cotidianamente. Perguntar se a paisagem era mais proxima de uma paisagem rural

ou urbana. Perguntar quais os elementos (rurais ou urbanos) que viram.

Diante da observagao livre do local de moradia e de transito, apresentar a atividade do
grafico contemplando as palavras trazida por eles sobre os elementos que mais viram em seus
trajetos elencadas no dia anterior. Preparar um grafico em barra com essas palavras (folha
impressa ou feito no caderno como o Apéndice C). Reler as palavras e orientar a pintura do
grafico em acordo com a quantidade de elementos visualizados na paisagem. Realizar a
atividade do Mapeamento do meio urbano ou do meio rural em acordo com as palavras ditas
pelos estudantes (Apéndice C). Compartilhar as diferentes perspectivas de quantidades de

elementos com toda a turma.

Ainda em dialogo com os/as estudantes, separar o quadro em duas colunas, uma sera
sobre 0 que as criangas gostam na cidade e o outro sobre o que ndo gostam. Questionar a
turma sobre, diante da observacdo, o que elas gostaram ou ndo gostaram. Escrever o resultado

do levantamento nas respectivas colunas.

Mostrar para a turma a folha de atividade (Apéndice B) para escrita individual do
mapeamento dos afetos e dos desafetos. Apresentar os espacos destinados para descri¢ao do

que gosta e do que nao gosta. Compartilhar a escrita coletiva e as experiéncias emocionais de
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cada estudante. Colar o resultado do material ao redor da sala para que todos possam ler uns

dos outros.

e AULA 4: Olhando a paisagem de cima — elementos em perspectiva aérea

tridimensional

Tempo sugerido: 1 hora e 30 minutos

Materiais necessarios: papel de gramatura acima de 120g impresso com imagens do
Anexo A, p. 151 , cola, tesoura, caneta esferografica, lapis de cor, giz de cera, lapis de

escrever, canetinhas, papel branco A4 ou cartolina.

Orientacdes para o professor/professora: Resgatar os elementos que caracterizam o
local onde residem e questionar sobre a predominancia de um meio rural ou um meio urbano.
Permitir que debatam sobre esses elementos. Propor a constru¢do de uma cidade, ou de um
meio rural, de como as criancas gostariam que fosse esse local. Explicar sobre o uso da
tesoura e 0 modo de recortar e de dobrar’! os elementos da folha do Anexo A. Entregar a
folha do apéndice e um papel branco para ser a base da cidade. Explicar sobre o uso da
imaginacdo e de, por meio da atividade, propor um lugar como gostariam que fosse a
organizacdo dos elementos da paisagem. Propor desenho na folha e colagem dos elementos

em 3D. Fazer uma mostra dessas maquetes na escola.

3.3.3.2 Sequéncia Didatica do 5° ano — Regioes do Brasil

Esta sequéncia didatica foi produzida como resultado do Programa de Pos-Graduacao

em Ensino na Educacdo Basica PPGEEB-CEPAE-UFG.
Professora: Jaqueline dos Santos Melo
Orientador: Prof. Dr. Glauco Roberto Gongalves
Ano: 5° ano do Ensino Fundamental.
Tempo: A sequéncia ¢ composta por 4 aulas, cada uma com duragdo média 1h30min.
Tema: Regides do Brasil

Conceito: Territorio; regiao; lugar.

31 A dobra deve ser feita para tras da imagem e a cola deve ser passada nessa ‘base’ criada na dobradura.
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Unidades Tematicas: Formas de representacdo e pensamento espacial, Conexdes e

escalas.

Objetos de Conhecimento: Localizagdo; representacdo do mapa do Brasil em regides;
diferentes formas de organizagdo de informacdes. Mapas e imagens de satélite Representagcao

das cidades e do espago urbano.

Competéncias: Pensamento espacial; compreensdo do mundo; raciocinio geografico;

compreensdo perceptiva da paisagem; relacao com os lugares vividos.

Habilidades: A BNCC nao traz como habilidade do quinto ano os conhecimentos
relativos a organizagdo fisica do territorio brasileira, a saber, o Brasil e suas regidoes. Como
habilidade elencamos: identificar regides do Brasil no Mapa do Brasil Politico; estabelecer
relagdes de diferenciagdo das regides do Brasil e de semelhanga; descobrir sobre sua historia
genealdgica e coletiva em relagdo a migragdo entre regides; realizar transposi¢do de
informagdes em diferentes formatos; organizar informagdes por meio de raciocinio geografico

associado ao raciocinio matematico.
Avaliacao: Participacao nas aulas; realizacao das atividades propostas.
Palavras-chave: Paisagem Rural; Paisagem Urbana; Cidade; Campo.
e AULA 1: Atividade de Pesquisa com familiares
Tempo sugerido: 30 minutos

Materiais necessarios: Atividade impressa (Apéndice A), papel, lapis, quadro, caneta

para quadro branco.

Orientacées para o professor/professora: Perguntar para a turma sobre as
compreensodes prévias sobre o que € uma paisagem e escrever as palavras no quadro. Avangar
no didlogo perguntando o que compreendem sobre paisagem rural e, apds, sobre paisagem

urbana, acrescentando as compreensdes conceituais ao quadro.

Explicar sobre o envio da atividade de pesquisa para casa com as seguintes perguntas
aos familiares: 1) Em qual cidade, estado e pais nasceram as pessoas que moram com vocé?;

2) Como era a paisagem desse local onde nasceram?
Perguntar se alguém tem duvida sobre o comando e entregar a folha da atividade.

e AULA 2: Organizac¢io dos dados em mapa e planilha
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Tempo sugerido: 2 horas

Materiais necessarios: Alfinete’?; mapa politico do Brasil regides com a América
Latina colado em isopor; placa de isopor, cola branca, cola de isopor’?, folha impressa com

atividade do Apéndice D.

Orientacdes para o professor/professora: Pedir para que a turma resgate a atividade
de pesquisa entregue no dia anterior e verbalizem como foi a realizacdo da pesquisa.
Perguntar se os/as familiares vieram de locais parecidos e de qual cidade, estado e regido sao
provenientes as pessoas da familia. Fazer a perfuragdo com alfinete referente a cada membro
familiar ou a familia como um todo, observando cada caso de migragdo/imigracao. Pedir para
os/as estudantes verbalizarem o local de perfuracao do alfinete e identifiquem no mapa qual a
regido do Brasil estd localizada a cidade, o estado, a capital de origem das pessoas. Mostrar no

mapa a georeferéncia do local da escola em relagao aos alfinetes.

Apo6s a ida de todos/todas estudantes ao mapa, propor questdes provocativas que
relacionem: pela quantidade de alfinetes (qual estado tem mais pessoas migrantes naquela
sala/naquele grupo); pela distancia dos alfinetes no mapa (quem veio de mais longe, quem
veio de mais perto); pela referéncia geografica (quantas pessoas vieram do estado de Minas
Gerais, ou do Goids, ou da Paraiba, ...); pela diversidade da turma (se alguém ¢é proveniente de
outro pais, de qual pais, de qual continente, se faz divisa com o Brasil ou ndo, se tem costa
maritima); qual regido do Brasil teve mais pessoas migrantes no universo da amostragem,;
qual regido do Brasil teve menos migrantes; quais os motivos historicos e geograficos que

levaram as pessoas a migrarem de regiao.

Apos a atividade do mapa com alfinetes pedir para os/as estudantes fazerem o
levantamento de dados com as quantidades de pessoas migrantes de cada regido e colocar em
uma planilha de anotacdo relacionando regido-quantidade. Entregar a atividade do Apéndice
D para que os dados numéricos sejam transformados em grafico de barra. Observar como a
turma se orienta e se organiza reconhecendo a proximidade, ou ndo, com a transposicao de

dados mapa-nimero-grafico.

32 F necessario tomar cuidado com materiais perfurantes ou cortantes no cotidiano em sala de aula. E preferivel a
entrega na mao da crianga a cada movimento de ida ao mapa sempre observando o uso do material ¢ sua
disposi¢do no ambiente para evitar acidentes.

33 O mapa devera ser colado no isopor ou em material perfurante permitindo o atravessando dos alfinetes para as
criangas marcarem no mapa os locais de referéncia.
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e AULA 3: Mapa dos afetos e desafetos

Tempo sugerido: 2 horas

Materiais necessarios: Folha impressa (Apéndice B), quadro branco, pincel para

quadro branco, lapis, borracha, mapa com os alfinetes colocados na aula anterior.

Orientacées para o professor/professora: Pedir para a turma observar novamente o
mapa com os pins de alfinete colocados na aula anterior. Retomar o didlogo sobre migragao,
sobre as distancias percorridas pelas familias. Perguntar para a turma quais os motivos das
familias terem se mudado. Convida-los/convida-las a pensar quais os motivos os/as levaria a
continuar morando ali, o que gostam e o que ndo gostam ondem residem atualmente, e, caso

migrassem, para qual regido iriam.

Solicitar que as criangas ditem o que mobiliza seus afetos ou seus desafetos onde
residem. Registrar a fala no quadro dividindo o espago em duas colunas. Reservar uma das
colunas para descri¢ao do que gostam e outra do que ndo gostam. A escrita no quadro pode

ser feita pelos/pelas proprios estudantes nessa planilha.

Ap0s as ideias coletivas e o registro dela, apresentar a atividade do mapeamento das
emocgdes (Apéndice B) e explicar que um dos lados, assim como no quadro, ¢ dedicado para a

escrita do que gosta no lugar onde mora e, o outro, do que nao gosta.

e AULA 4: Olhando a cidade de cima — elementos em perspectiva aérea
tridimensional

Tempo sugerido: 1 hora e 30 minutos

Materiais necessarios: papel de gramatura acima de 120g impresso com imagens do
Anexo A, cola, tesoura, caneta esferografica, lapis de cor, giz de cera, lapis de escrever,

canetinhas, papel branco A4 ou cartolina.

Orientacées para o professor/professora: Resgatar os elementos que fazem as
pessoas se deslocarem pelo espago do planeta Terra. Permitir que debatam sobre esses
elementos. Propor a constru¢cdo de uma cidade, ou de um meio rural, de como as criangas
gostariam que fosse esse local. Explicar sobre o uso da tesoura e o modo de recortar e de
dobrar os elementos para recorte. Entregar a folha do apéndice e um papel branco para ser a

base da cidade. Explicar sobre o uso da imaginagdo e de, por meio da atividade, propor um
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lugar como gostariam que fosse € como gostariam da organizagdo dos elementos de uma

cidade ou meio rural. Fazer uma exposi¢ao das maquetes.
3.3.4 A sala de aula enquanto poténcia: a aplicacio da sequéncia didatica

As professoras das respectivas turmas foram informadas sobre a estrutura da
sequéncia didatica anteriormente a aplicagdo. Era necessario obter a opinido delas e alinhar as
expectativas sobre o trabalho. A recepcdo da proposta foi animadora e a proposta da
sequéncia foi mantida.

A descrigcdo da aplicagdo esta concentrada nos dias 22 a 25 de novembro. Datas da
disponibilidade das turmas para o trabalho. Os demais dias, 18 e 19, sdo descrigdes pontuais
sobre a aproximagdo com a turma e a adaptacdo com a presen¢a de uma pessoa externa na
sala de aula.

Alinhou-se com as professoras que durante esses dias, de 22 a 25, fariamos a
entrevista com elas em momento oportuno, no contraturno, e avaliariamos o melhor horario.
Antecipo que esse melhor horario ndo aconteceu e tivemos que fazer adaptacdes, como sera

descrito nas observagoes.

e Dia 1 - Adaptacdo - 18/11 — quinta-feira
o 2°ano— SALA 7 - matutino

A rotina da turma se inicia com a chegada de todas as criangas na sala, acomodagao
da mochila na respectiva carteira e organizagdo de duas filas, uma dos meninos e outra das
meninas, por ordem de chegada, na porta da sala. As filas aguardam a chegada ¢ o comando
da professora para ida ao banheiro e também para encher a garrafinha de 4gua. No primeiro
dia eu cheguei e a turma se encontrava na porta do banheiro, justamente nesse momento da
rotina.

No retorno para a sala, apds a ida ao banheiro, a professora realizou a minha
apresentacao para a turma. Pediu-me para complementar e explicar o que eu iria fazer.
Expliquei que estaria na sala durante os dias 18 até o dia 25 para apoia-los/las nas atividades e

também aprendermos sobre Geografia. Nesse momento os bragos comegaram a levantar.

O primeiro com o brago levantado pdde falar:
Al — Eu gosto de Geografia.

O segundo:

A2 — O que ¢ Geografia?

O terceiro
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A3 — Vocé vai ensinar pra gente, ndo €?

Eu expliquei que iria ensinar sim e que o que iria acontecer ¢ que a iriamos aprender
juntos/juntas.

Eu me sentei ao fundo da sala e, a pedido da professora, iniciei o apoio a uma
estudante que teve dificuldades de acessar as aulas remotas e agora estava demandando muita
atengdo. A atividade era de uma prova de Portugués. A estudante me aguardava para apoio na
tarefa. Os olhos atentos por cima da méscara demonstravam a preocupagao em nao conseguir
preencher as questdes propostas.

A professora me explicou que a turma ¢ de 28 estudantes, mas um evadiu. Dos 27
presentes, 14 eram meninas e 13 eram meninos.

No apoio a estudante durante a atividade de Portugués, pude constatar a dificuldade
imposta a professora com a turma cheia e pude lidar com as diferentes fases de aprendizagem

atenuadas pelo isolamento social.

P2: Nao. Olha. Essa quantidade de crianga na sala, isso conta muito. Com essa
pandemia a gente viu quando ficou de 15 alunos na sala, que dividiu a turma no
meio, a gente viu, mesmo eles passando uma semana em casa, a gente viu o
crescimento da crianga. Elas cresceram muito mais porque vocé consegue realmente
acompanhar cada crianga, a dificuldade de cada crianca. Com 28... 30 criangas
realmente ¢ impossivel. Nao tem como sozinha, ndo tem como.

A professora cita uma das categorias desenvolvida no capitulo que trata dos limites.
A precarizacdo do trabalho revelada na Pedagogia de Mercado. Esse fato causa uma
sobrecarga no trabalho pedagdgico para além do Ensino de Geografia. Desgasta os/as
profissionais fisico-emocionalmente.

O dia se seguiu com lanche, resolucdo da atividade de matematica e finalizou-se com

um bingo de palavras.

e Dia 1 - Adaptacao
e 18/11 — quinta-feira
o 5°ano— SALA 22 - vespertino

A turma do 5° ano ¢ uma turma menor em quantidade de estudantes. Ela tem como

caracteristica a organizacdo da estratégia de matricula para favorecer o atendimento a
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estudantes com diagnéstico ou com dificuldade de aprendizagem. E uma turma denominada
como reduzida. Turmas reduzidas sdo compostas por, no maximo, 22 matriculas. A turma em
questao ¢ composta por 18 estudantes. Neste dia, em especifico, estavam presentes 6 meninas
e 4 meninos.

O inicio da aula tem uma rotina parecida com a realizada pela turma do segundo ano.
A primeira movimentagdo ¢ guardar a mochila na sala em sua respectiva carteira escolar e
depois organizar-se, ndo necessariamente em fila, para tomar dgua e ir ao banheiro.

Ao retornar para a sala, a professora se colocou a frente da turma para explanar sobre
a rotina daquele dia e realizar a minha apresentacdo. As carteiras da turma estavam
organizadas em conjunto de 4 estudantes. Esse ¢ o comum da turma. As atividades,
individuais ou coletivas, sdo realizadas, em sua maioria, com a organizagao das carteiras
dessa forma.

A professora P5 deu inicio a aula relembrando a turma sobre a minha chegada. Ela
comegou a explicar sobre o que era pesquisa € o que era mestrado. Deu espago para auto
apresentacao e explicacdo sobre como seria a pesquisa € qual era a minha funcao na sala nos
dias de adaptacao.

A atividade seguinte foi sobre a explicagdo da prova do SAEB, o Sistema de
Avaliagdo da Educagio Basica. A prova alimenta os registros do Indice de Desenvolvimento
da Educacdo Bésica (IDEB) e ¢ uma das avaliagdes em larga escala do pais. A atividade
proposta pela professora compunha uma prova nos moldes do SAEB com um modelo de
gabarito para que os/as estudantes se apropriassem do modelo de preenchimento das respostas
das provas em larga escala.

Dialogamos, a professora e eu, sobre o momento inoportuno da aplicagdo de
avaliacdo em larga escala (préximo ao final do ano, com o recente retorno das atividades
presenciais, sem a devida atengdo ao acesso e permanéncia de estudantes no ensino
emergencial remoto). A sensagdo descrita pela professora era a de que ndo teve tempo
suficiente com seus estudantes para ensinar o que de fato seria necessario para turmas do 5°
ano. Uma sensagao de fracasso a ser avaliada em uma tnica prova.

Toda a atividade do dia foi organizada como uma espécie de aproximacao dos/das
estudantes desse modelo de avaliagdo cobrado na prova do SAEB. O desconforto da
professora se devia ao fato de ndo ter havido oportunidade de ensinar com calma e ao longo

do processo do ano essa forma de apresentacao de prova.
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Ap6s a longa explicagdo os/as estudantes receberam uma avaliagdo nos moldes das
cobradas pelo SAEB, para a realizacdo em sala. Apds o lanche, a professora iniciou um
processo de auto-avaliagdo com correcdo coletiva da prova, para que os/as estudantes
apontassem onde sentiram dificuldade e facilidade, o que entenderam ou o que ainda ndo

estava claro. Essa atividade seguiu até o final da aula.

e DIA 2 - Adaptagdo
e 19/11 - SEXTA-FEIRA
o 2° ANO - SALA 7 - matutino

Quando cheguei, a turma ja estava em plena atividade em sala. Preparavam poemas
para apresentacdo no sarau do encerramento do ano letivo. Cada um/uma com papel na mao,
realizando o “treino da leitura”. A sala tinha o barulho dos sussurros de palavras e silabas.
Existia muita aten¢do nesse momento porque a professora realizaria na sala uma apresentagao
de ensaio, onde as criangas deveriam apresentar a leitura do poema a turma inteira e também a
mim.

Foi organizado um microfone com caixa de som, instalados em frente ao quadro da
sala, para a realizagdo do ensaio. Cada um/uma, por fileira, era chamado/chamada para a
leitura do poema. Para todo mundo, muitas palmas e elogios apds o ensaio. Teve sugestao de
ajustes na apresentacao quanto ao volume da voz e ao modo de segurar o microfone.

Algumas criangas, enquanto aguardavam a vez, mordiam os labios, cerravam os
punhos, colocavam os pés sobre a cadeira, reliam o poema. Existia uma agitacdo pré-
avaliacdo pelo grupo. Todas as criangas foram prestigiadas em suas leituras individuais, em
frente a0 quadro e com direito ao microfone com caixa de som. Também foram feitos
apontamentos pelos colegas e pela professora, como o pedido de falar mais alto, de colocar o
microfone mais proximo a boca ou de treinar mais a leitura para o dia do evento.

Esse momento durou até o horario do lanche. Combinamos, a professora e eu, que o
intervalo entre o lanche e a saida seria o momento de dialogar com os/as estudantes sobre a
pesquisa e a primeira atividade.

Apo6s o lanche e com o tempo disponivel de uns quarenta minutos, eu me dirigi a
frente da turma. Mesmo ja tendo esclarecido sobre o que eu estava estudando e o motivo de
estar na turma, era preciso retomar indicando para os/as estudantes que eu estava pesquisando

formas de melhorar as aulas de Geografia.
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Foi explicado também sobre os termos da pesquisa e ndo obrigatoriedade da
realizagdo das atividades propostas. Expliquei sobre a necessidade de autorizagdo das familias
para que pudessem participar. Em seguida foi distribuida a folha de autorizagao e participacao
na pesquisa para entrega aos responsaveis.

e Dia 2 — Adaptacado
e 19/11 — sexta-feira

o 5°ano— SALA 22 - vespertino

A professora PS5 me pediu apoio em uma atividade de matematica. Ela identificou
dois grupos muito diferentes no quesito da aprendizagem em expressdes numéricas. O
direcionamento foi a estratégia de reagrupamento, um dos grupos ficaria com ela e outro
comigo realizando atividades diferentes.

Cada grupo ficou em uma sala diferente. O grupo que ficou sob minha
responsabilidade tinha como tarefa realizar a resolugdo de expressdes matematicas com uso
de colchete, parénteses e chaves.

O fato de ter ficado com esse grupo pequeno me aproximou dessa parte da turma,
pois ficou facil identifica-los/las pelo nome. Antes do inicio da atividade eu relembrei as
regras matematicas para resolucao de expressdes numéricas e os apoiei individualmente.

Ao retorno dos grupos para a sala, o lanche foi servido. Apos o lanche, a professora e
eu explicamos que a pesquisa de fato se iniciaria na semana seguinte, que seria enviado aos
familiares o termo de responsabilidade aos familiares e que naquele momento, eles fariam o
preenchimento do termo deles conosco, na sala.

O preenchimento foi tranquilo e nao surgiram duvidas, pois, além da turma ser
composta de poucos estudantes, estes tinham faixa etaria de 10 a 12 anos. A grande questao
da turma era a ndo obrigatoriedade da participacdo. Enquanto eu deixava claro que ndo existia
obrigatoriedade e poderiam desistir a qualquer momento, mesmo diante da assinatura, as
criancas questionaram como uma atividade escolar ndo seria obrigatéria. Como nao seria

obrigatorio fazer as atividades propostas.

Al: Eu ndo preciso fazer nada?

Pesquisadora: Nao, se vocé ndo quiser fazer ou quiser desistir, esta tudo bem. Vocé
ndo ¢ obrigado a fazer nada.

Al: Nada, nada?

Pesquisadora: Nada, nada. Faga apenas o que vocé se sentir confortavel.
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Ao pensar nos limites e nas possibilidades do trabalho pedagdgico no modelo de
ensino-aprendizagem via escola com o qual estamos acostumados/acostumadas, destaca-se na
fala do A1 a questdo da obrigatoriedade da escola, das tarefas e das atividades propostas. Da
educagdo e acesso a escola como direito temos a obrigatoriedade da execugdo das tarefas e a
preservagdo do papel oficial do/da professor/professora enquanto o adulto responsavel pela
aprendizagem. E um debate dificil que exige mudangas sociais maiores do que nos,

professores, em sala de aula, podemos lidar.

e DIA 3 - Organizacao das autorizacdes
e 22/11 — SEGUNDA-FEIRA
o 2°ANO - SALA 7 - matutino

O objetivo do dia era organizar toda a documentacdo do conselho de ética para inicio
dos trabalhos. Ao chegar na sala do segundo ano, a professora ja estava com diversos papéis
da autorizagdo dos pais para a pesquisa em cima da mesa. Dos 27 estudantes, 4 ndo foram
autorizados pelas familias a participar. Foi realizado o preenchimento da documentagdo com
criancas que haviam faltado na sexta-feira. O dia se seguiu com a atividade da prova de
matematica, com o ensaio das poesias para apresentacao e depois assistimos a pintura de um
painel de grafite na escola. Ao final, a professora e eu distribuimos o dever de casa. Esta seria
a primeira atividade de pesquisa (Apéndice A).

A atividade consistia em uma coleta de dados de uma pesquisa com a familia,
respondendo a duas questdes. A primeira era sobre qual cidade, Estado e pais as pessoas que
compartilham moradia com a crianca eram provenientes. A segunda constava do pedido para
que familiares explanassem sobre como era a paisagem desse local, onde nasceram (se rural
ou urbano, se tinham muitos prédios, casas, se tinha criacdo de animais, se havia plantagao).

A ideia era utilizar as informacdes fornecidas no questionério para a atividade de
segunda-feira. As informagdes referentes a vida da crianca e de sua familia, como vimos na
referéncia teodrica, favorecem seu aprendizado e tornam a interagdo com a atividade

significativa.

e DIA 3 - Organizagao das autorizagdes
e 22/11 - SEGUNDA-FEIRA
o 5° ANO - SALA 22 — vespertino
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Ao chegar a turma do quinto ano, fiquei sabendo do mesmo problema. A dificuldade
das familias em entenderem o que estava acontecendo: que documento era aquele e como era
para proceder. A professora ja havia esclarecido essas duvidas pelo grupo de responsaveis do
WhatsApp. As dificuldades foram mais simples, pois as criancas maiores tinham mais
facilidade em explicar aos responsaveis do que se tratava o documento. Aos demais, ficou
decidido levar o documento no dia seguinte apos a explicagdo da professora. Todos os
responsaveis da turma deram aceite ao documento.

Ao final da aula, além da explicagdo sobre o termo enviado aos familiares, eu
expliquei sobre o dever de casa e enviei a folha (Apéndice A) a ser devolvida no dia seguinte.

A mesma atividade foi enviada para ambas as turmas.

e DIA 4 — De onde eu venho?
e 23/11 — TERCA-FEIRA
o 2° ANO - SALA 7 — matutino

Ao chegar na sala 7 a turma ja tinha ido ao banheiro e a professora os entretia com
uma historia. Logo que apareci na porta as criangas deram um bom dia bem forte e ela se

dirigiu para o fundo da sala, empolgada com a possibilidade de aprender.

P2: Gente, olha, a professora Jaqueline chegou e hoje
eu vou ser aluna também. Eu vou sentar aqui no fundo
pra eu aprender junto com voces.

Eu cheguei carregando o material a ser utilizado na aula. Um mapa politico da
América Latina, alfinetes e papéis. O mapa foi colado em duas cartelas de isopor. O objetivo
era apontar com o alfinete no mapa o local onde os familiares moravam antes de migrar para o
Distrito Federal, ou, at¢ mesmo, descobrir que sempre moraram no mesmo local.

Inicialmente o mapa seria apenas do Brasil com a demarcacdo dos estados em cores
diferentes para facilitar a diferenciacdo dos locais para as criancas. Mas, durante a
aproximacao com a turma no periodo anterior a aplicagdo da atividade, identifiquei uma
estudante que quase ndo falava portugués: ¢ venezuelana e estava recentemente no Brasil.

Como as aulas foram remotas, ela ainda estava aprendendo portugués e se aproximando da
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escola no Brasil. Para contempla-la na atividade foi preciso ampliar o mapa para a América

Latina. Outra mudanca foi o fato de ndo encontrar mapas bons de acesso livre com

demarcagdo especifica dos Estados. O melhor mapa encontrado era legendado com base nas

regides do Brasil. Isso contemplou em parte o objetivo com a turma do 2° ano, mas ndo

prejudicou o andamento da atividade.

O mapa foi apoiado no quadro, em um pequeno recuo para apoio do apagador. Eu

iniciei relembrando que a atividade nao era obrigatoria e que so participaria que estivesse com

vontade de realizar.

Pesquisadora: Olha s6. Pessoal, bom dia! Hoje ndés vamos comegar as nossas
atividades. Vocés entrevistaram as pessoas que moram com vocés perguntando de
qual cidade, qual Estado e qual pais elas sdo. Descobriram da onde ¢, de onde
vieram as pessoas que moram com vocés, ndo é? Quem teve parente que morava
fora do Distrito Federal?

Al: Eu nem sei o que € Distrito Federal.

A2: Nenhum veio do Distrito Federal.

P2: Distrito Federal tem as cidades do Paranoa, Itapod, Samambaia...

Al: E Franca? E Franga?

P2: Franga ¢ pais. Agora Paraiba, Sergipe, Bahia ¢ fora do Distrito Federal, ¢ outro
Estado.

Al: A minha irmd mora 14 em... Como ¢é o nome? Esqueci.

P2: Ela vai explicar pra vocés! Presta ateng@o!

Pesquisadora: Aqui a gente tem o mapa de onde?

Estudantes: Do Brasil! Do Brasil!

Pesquisadora: Do Brasil! Tem o Brasil aqui, ndo ¢? E esses paises que estdo aqui?
Ao redor do Brasil?

Estudantes: Paraguai, Uruguai, Colombia, Bolivia, Venezuela, Argentina (vozes
multiplas)

Pesquisadora: Entdo, esse mapa aqui ¢ da América Latina. A América Latina tem a
Colombia, Venezuela, Peru, Bolivia, Paraguai, Argentina, Bolivia Uruguai.

A3: Ou América do Sul, né?

Pesquisadora: América Latina tem esse nome porque todo mundo que conversa, que
fala aqui, fala linguas que vieram do latim. Uma lingua anterior ao Portugués e ao
Espanhol, porque todos esses paises falam palavras de origem da lingua latim.
Pesquisadora: Mas o que acontece aqui? As nossas familias, 0os nossos parentes
vieram de algum lugar antes de vocés nascerem.

Al: Eu sei! Minha tia viajou pra Frang¢a tem vinte e poucos anos.

Pesquisadora: E, mas Franga fica na Europa, né?

Al: E porque invadiram o Brasil ha muito tempo atras.

Pesquisadora: E, o que vai acontecer aqui. Um por um, uma por uma de vocés, vai
lembrar a pesquisa que fez e vai colocar com alfinete no mapa de onde vieram os
familiares de vocés. Ta bem?

(Inaudivel)

Pesquisadora: De quem ¢ essa tarefa que diz: meus irmdos nasceram no Paranoa,
meus pais na Asa Norte.

Esse momento foi desafiador, pois grande parte das criangas tiveram suas atividades

preenchidas pelos responsaveis e ndo sabiam ao certo qual era a resposta da sua pesquisa.

Como de costume, eles/elas entregaram a atividade na mesa da professora para ser recolhida

€, por ser uma pesquisa anonima, as atividades eram sem identificacao. Alguns, a medida que
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fui lendo, relembraram que aquela atividade se referia a sua familia e eles mesmos iam

identificando a partir da minha leitura das respostas.

Pesquisadora: De quem ¢ essa pesquisa que a mae veio de Brejinhos, na Bahia?

Al: N&o é minha.

A2: Nem minha.

A3: Nao ¢ minha nio.

Pesquisadora: Lembra gente de quem ¢ essa mée que veio de Brejinhos.

P2: Vocés ndo fizeram a pesquisa ndo? Ou deram foi pra mae responder?
Pesquisadora: E essa? Meu pai é do Goias, de Ceres, e a mae de Brasilia. De quem ¢
esse?
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Imagem 1: Atividade com 2° ano (Marcag@o no Mapa)
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Assim se seguiu para que eu devolvesse as atividades e retomasse a atengdo para o
mapa. Cada um pegou sua respectiva pesquisa e nds voltamos para atividade do alfinete. Eu
dava apoio para a identificagdo dos locais. O importante era identificar o local onde

estavamos e a relacdo da quantidade de migragdes com os locais.

Pesquisadora: Olha s6. Vamos olhar o nosso mapa. Ficou lindo! A gente tem
familias... onde tem mais alfinete?

Turma: Brasilia!

Pesquisadora: Onde tem poucos alfinetes?

Turma: Goias, Minas Gerais, Mato Grosso, Bahia, Para, Venezuela, Piaui,
Maranhao.

Pesquisadora: Onde ndo tem ninguém da nossa sala que veio desse lugar?

Turma: Sao Paulo, Estados Unidos, Santa Catarina, Rio Grande do Sul, Rio de
Janeiro, Rondonia.

Pesquisadora: Tem alguém do Amazonas? Tocantins?

Turma: Nao!
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Imagem 2: Atividade com 2° ano (Marcagdo no mapa)

Fonte: Acervo da autora.
A atividade se desenvolveu e foi possivel visualizar a quantidade de pessoas que

migraram em menos de uma geragdo para o Distrito Federal. Trés criangas eram migrantes:
Maranhao, Minas e Goias. E uma, como ja citado, imigrante da Venezuela. Identificamos ao

final da atividade que a maioria das familias migrou dos estados da Bahia e de Minas Gerais.

Pesquisadora: Geralmente as pessoas saem de algum lugar para procurar emprego,
para procurar oportunidades. Vocés sabem o motivo da familia ter vindo pra ca? Pro
Paranod?

Al: Porque queria achar lugar melhor.

A2: Pra ficar perto de outras pessoas.

A3: Pra familia.

A4: A minha mae veio pra ca pra estudar.
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Pesquisadora: Pessoal, como foi fazer a entrevista?

- Ah, legal. Legal.

Pesquisadora: A familia de vocés, os familiares lembraram de onde vieram,
gostaram de lembrar?

-Sim!

Pesquisadora: Gostaram de fazer?

Al: O meu foi legal, é claro.

Pesquisadora: Eu vou chamar por fila entdo comegando por aqui (fileira proximo a
porta) para colocar o alfinete. Cuidado com o alfinete. Eu vou entregar e vocés vao
segurar na cabeca do alfinete e vai colocar no Estado onde cada membro da sua
familia nasceu.

(inaudivel) (vozes)

Pesquisadora: Olha s6. A familia da A2 nasceu em Brasilia. A irma é de Brasilia, o
pai ¢ de Planaltina e a mae ¢ de Brasilia também. Entdo A2, como sua familia é de
Brasilia, coloca um alfinete em Brasilia representando a sua familia.

A2: Onde ¢&?

Pesquisadora: Brasilia ¢ a capital do Brasil e do Distrito Federal. Distrito Federal
fica nesse quadradinho bem aqui. E bem aqui.

A3: E a famosa capital!

P2: (risos) Sim, ¢ a famosa capital.

Pesquisadora: A mée dela nasceu em Minas Gerais. Onde ¢ Minas Gerais? Olha de
onde a mée dela veio!

Assim foi ao quadro um por um dos/das estudantes para representar seus familiares
no quadro. A professora se manifestou ao final, querendo mostrar aos estudantes de onde veio
também. Ela colocou o alfinete no estado da Paraiba e explicou que veio de Campina Grande.

Ao final, antes da ultima ida ao banheiro para ir para casa, encaminhei as orientagoes

para a atividade do dia seguinte:

Pesquisadora: Noés pesquisamos sobre a cidade dos nossos familiares. Hoje, ao
voltar para casa, vocé€s vao observar a rua, observar as arvores, a cidade, as casas,
que amanha n6s vamos fazer uma atividade sobre essa observagao.

A ideia da observacdo ¢ conectar as atividades entre os dias. A atividade do dia 5

necessitara das informagdes.
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Imagem 3: Atividade de Pesquisa para o 2° ano
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Pesquise com seus familiares e com as pessoas que moram com vocé.
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2) Pergunte para seus familiares como é/era a paisagem desse local onde eles nasceram

(Se era rural, urbano, se tinham muitos prédios, se tinham casas, se tinha criagio de

animais, se linha plantagio)
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DIA 4 — De onde eu venho?
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e 23/11 - TERCA-FEIRA
o 5°ANO - SALA 22 — vespertino — 23/11

A atividade do quarto dia ¢ a mesma direcionada ao segundo ano. A grande diferenca
¢ o foco do mapa que cada turma precisaria de atengdo. Por demanda da professora P35, a
turma do 5° ano foi necessaria atengdo quanto as regides do Brasil.

Na sala do quinto ano, a professora aguardava a minha chegada para o inicio das
atividades. A turma me esperava porque ocorreu um imprevisto. A previsdo de uso do mesmo
mapa na turma do segundo ano e do quinto ndo foi muito boa. A turma do segundo ano
necessitava dos registros e a turma do quinto ano também. Foi preciso, no intervalo entre os
turnos, fazer um novo mapa. Eu contei com a ajuda da equipe da coordenagdo pedagdgica da
escola para conseguir fazer a atividade a tarde.

Ao chegar com um mapa especifico para o quinto ano, nos iniciamos a atividade do

dia. Eu perguntei o que eles identificavam no mapa.

Al: E um mapa do Brasil.
A2: E o mapa que tem cores das regides.
A3: Esse mapa mostra o nosso pais, como ele ¢é.

Essas foram algumas das respostas obtidas da observagao.

Pedi que resgatassem a Atividade de Pesquisa (Apéndice A), idéntica a utilizada no
segundo ano, onde eles perguntavam para as respectivas familias onde moraram, de onde
migraram e se a paisagem era urbana ou rural.

Nesse dia, a turma estava com a presenca de 6 meninas ¢ 4 meninos. A atividade foi
muito rapida devido a idade deles e a quantidade de estudantes. A dindmica ocorreu como no
segundo ano: os/as estudantes, um a um, uma a uma, se dirigiam até o quadro e identificavam
as informagdes coletadas na folha de pesquisa relacionando-as no mapa por meio de “pin”
(alfinete) que identificava os locais de origem dos/das familiares.

As informagdes coletadas na atividade de pesquisa foram organizadas visualmente
no mapa e, posteriormente, transformadas em um grafico que relacionava a quantidade de

alfinetes em cada uma das regides do Brasil politico.
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Imagem 4: Transcrigdo de dados da pesquisa colocando pin no mapa do Brasil Politico - Regides
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Fonte: Acervo da autora.
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Imagem 5: Transcricdo de dados do mapa para formato em grafico

Fonte: Acervo da autora.

Identificou-se, ap6s o mapeamento e a pintura das informagdes no grafico, que
nenhuma pessoa das familias da turma tinha migrado da regido Sul; 1 pessoa migrou da
Regido Norte; 13 pessoas migraram da Regido Centro-Oeste; 2 da Regido Sudeste; e 9 da
Regido Nordeste.

Avaliamos quais o0s aspectos econdmicos, sociais, politicos e ambientais
influenciaram a migragdo das familias. A maioria respondeu que a foi a busca pelo emprego o
fator principal.

Um aspecto interessante foi o uso das mesmas cores do mapa serem as da escolha
dos/das estudantes para a leitura dos dados em planilha/gréafico. Isso apoia uma aprendizagem
cartografica sem necessariamente propor o conceito, mas de fato realizando de forma

inesperada a propria legenda e a propria organizacao das informagdes.

e DIA 5— Mapa dos afetos e desafetos
e 24/11 - QUARTA-FEIRA

o 2°ANO - SALA 4 — matutino
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No dia anterior, ao finalizar a atividade do mapa, foi pedido aos estudantes que,
quando retornassem para casa, prestassem aten¢do no ambiente, observando, principalmente,
as caracteristicas do que diferencia o ambiente urbano do ambiente rural. As caracteristicas ja
tinham sido debatidas quando da pesquisa junto das familias sobre a origem da migragao
(Apéndice A) no dia 4.

As palavras mais citadas do que eles/elas haviam observado foram: casas, prédios,
carros, animais abandonados, parquinhos, escolas, arvores e lojas.

Com as palavras selecionadas e enquanto a turma foi para atividade extraclasse,
imprimi a proposta da atividade do dia, que consistiu em uma apresentacdo das palavras
elencadas pelas criancas em planilhas. O objetivo ¢ diferenciar a quantidade do que cada

crianca havia vivenciado com a observacao realizada de forma individual. (Apéndice C).
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Imagem 6: Grafico de mapeamento do meio urbano
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Ap0s a realizacdo da pintura do grafico, comegamos a conversar sobre o que
os/as estudantes haviam visto que gostaram e que ndo gostaram. Abrimos uma roda de
conversa para essa escutatoria.

A titulo de esclarecimento, a sequéncia desta aula ¢ composta por duas
estratégias principais. A primeira ¢ contemplar a alfabetizagdo em lingua portuguesa por
meio da escrita da palavra no momento da verbalizacdo do/da estudante. Essa estratégia
favorece a diferenciacdo de letras e sons, além de contemplar emocionalmente, no
contexto da tarefa; a segunda ¢ a transformagao dos dados elencados por meio da fala
em formato de lista, de quadro, de mapa. Para contemplar essa segunda estratégia a
atividade foi denominada como mapa dos afetos e desafetos. De um lado do coragdo
foram descritos os afetos positivos em relacao a cidade, e, do outro, os afetos nao-

positivos.

Pesquisadora: Como foi a observagdo da cidade e do local onde vocés moram?

Al: Foi legal, foi legal...

A2: Eu vi muita coisa legal também.

A3: Eu vi muito cachorro.

P2: Vocés tém que falar o que vocés viram que voc€s gostaram ou ndo gostaram.
A4: Ah, eu vi muita coisa que eu gostei. A escola, a rua, arvores.

A5: Eu vi poucas arvores!

Pesquisadora: Agora eu vou escrevendo no quadro o que vocés gostaram. Do lado
direito eu vou colocar o que vocés ndo gostaram e, do lado esquerdo, o que vocés
gostaram. Na observagdo, o que vocés nao gostaram?

Ap0s a escrita coletiva no quadro com a escutatoria foi entregue a folha (Apéndice
B) com um coragao dividido ao meio onde um lado corresponde ao que gosta no lugar que
mora e do outro lado corresponde ao que nao gosta.

No momento da escrita individual, foram citadas situagdes do contexto da cidade e
também da vida pessoal das criangas. Sobre o que ndo gostavam surgiu a questao dos animais
abandonados, cigarro no chdo, a natureza pegando fogo e o lixo. Também falaram sobre nao
apanhar, nao gostar do calor, morar no ultimo andar e ndo gostar de morango, de coragao
partido e do coronavirus**.

O campo destinado a falar sobre o que gosta no lugar onde mora girou
majoritariamente em torno do setor de servigos da cidade: lojas, skatepark, parquinhos,
prédios, ruas, casas, padaria, pracinha, carros, escola e também, para além dos servigos, os

amigos, amigas e familiares.

34 No contexto da pandemia e do uso de mascara na escola essa foi uma questdo recorrente nas conversas
informais. A crianga em questdo escreveu cordomaviros para aproximar a escrita do fonema da palavra.
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Imagem 7: Mapa dos afetos e desafetos
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O que eu gosto no lugar que eu moro? O que eu ndo gosto no lugar que eu moro?
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DIA 5 — Mapa dos afetos e desafetos
e 24/11 - QUARTA-FEIRA
o 5° ANO - SALA 22 — vespertino

Ao chegar a escola, a turma do quinto ano organizou uma ida coletiva ao banheiro.
ApoOs esse momento, a professora explanou como sera o dia de aula. Como era véspera de
realizacdo de prova, o dia ficou organizado de forma que, apos a revisao, teriamos o0 momento
para a atividade da pesquisa.

Findada a revisao, a turma voltou a atencao para a proposta da atividade de pesquisa.
A professora orientou os/as estudantes que o momento de revisdo havia acabado e que agora

estudariam comigo uma proposta de atividade.

Pesquisadora: Pessoal, boa tarde. Ontem no6s vimos de que regido do pais nossas
familias sd3o provenientes. Muitas familias migraram de outras regides. Qual foi a
regido que teve maior migragao?

Turma: Regido Centro-Oeste!

Pesquisadora: E qual foi a segunda regido que recebeu mais migrantes aqui no
Parano4, Itapoa e Paranoa Parque?

Turma: Foi Nordeste!

Pesquisadora: E teve uma regido que ndo identificamos nenhum migrante.

Al: Foi o Sul.

A turma foi convidada a elencar os motivos que fizeram as familias migrarem de
outras regides, ou de outros estados, para morar no Paranod, Itapoa ou Paranoa Parque. Ficar
proximo da familia e encontrar emprego foram a maioria dos motivos elencados.

(inaudivel)

(pausa)
Pesquisadora: Hoje vamos pensar nas coisas que nos fazem ficar nessa regido que

moramos. Hoje nds vamos pensar no que nds gostamos na nossa cidade ¢ no que ndo
gostamos. O que faz a gente continuar morando aqui ¢ o que faria a gente migrar
para outro lugar. Eu vou dividir o quadro em dois. De um lado ndés vamos registrar
tudo aquilo que nao nos agrada no lugar aonde moramos e, no outro, vamos colocar
aquilo que nos agrada. Pode ser?

A turma, apesar de, no primeiro momento, ter ficado em siléncio, ainda tentando
compreender a orientagdo, aos poucos foi perdendo o medo. Um a um, uma a uma, foram
registrando em suas falas, e citando-as para o registro, sobre os afetos e desafetos.

Segue registro em fotografia do que foi dito pelos/pelas estudantes:
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Imagem 8: Mapa dos Afetos e desafetos em formato de texto coletivo

Fonte: Acervo da autora.

O contexto da violéncia contra animais, criangas e mulheres apareceu muito forte nas
falas dessa turma quando trataram do que ndo gostam onde moram. Ja as falas sobre o que
gosto ficaram proximas ao setor de servicos como parques, comércios, feiras, como também
foi revelado pela turma do 2° ano.

Ao longo da atividade algumas criangas citaram que gostariam de voltar para a Bahia
(terra de origem da familia e lugar onde nasceu). Uma crianga falou que a familia sempre vai
pro Maranhao nas férias e gosta muito de 14, mas ndo moraria 14, que prefere o Paranod. Ao
longo do debate eu sempre resgatava o pedido para citar de qual regido era o estado o qual

estavam se referindo.
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Imagem 9: Mapa dos afetos e desafetos
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e DIA 6 — Construindo a nossa cidade
e 25/11 — QUINTA-FEIRA
o 2°ANO - SALA 7 — matutino

O objetivo da atividade do dia 6 ¢, apds a pesquisa sobre a origem da familia, a
reflexdo sobre os afetos e desafetos em relagdo ao lugar de moradia, a observacdo dos
elementos do local, culminar com a constru¢do de uma cidade com as condigdes que a crianga
considera importantes. A ideia ¢ a elaboragdo de uma maquete onde ¢ necessario organizagao
do espago no territério (a folha nesse caso) e certo planejamento urbano (caso seja uma
maquete urbana).

O material utilizado ¢ uma folha branca e um encarte com elementos de paisagem
para recorte e colagem. Os elementos da paisagem selecionados foram desenhados pelo
artista, musico e professor Ticho Lavenere por encomenda. As imagens (Anexo A) foram
escolhidas em acordo com as questdes elencadas pelas criangas e trazidas ao longo das
conversas nos dias anteriores.

Ao chegar com os materiais, a professora organizou a turma ¢ me deu permissao para
comecar. Eu expliquei sobre ser o ultimo dia da nossa atividade, agradeci a atengdo e
disponibilidade da turma, da professora e da escola. Nesse momento, relembrei as atividades
anteriores e orientei que nessa atividade nos construiriamos a cidade como quiséssemos.

Apresentei a folha com as imagens, expliquei como seria o recorte das figuras,
recomendando atenc¢do ao uso da tesoura e da cola.

Durante a atividade, a professora e eu percebemos cansaco das criangas e concluimos
que era uma proposta dificil para aquela faixa etaria. Foi muito densa a realizacao. Avaliou-se
ter imagens maiores para as turmas do segundo ano e impressas em uma folha mais grossa
para suportar a quantidade de cola que eles acabam colocando por ainda estarem em
constru¢ao de uma motricidade fina especifica ao uso de materiais tao fluidos.

As criangas estavam cansadas, mas envolvidas na tarefa, principalmente por ser uma

proposta de atividade de recorte e com uso de cola a ser realizada individualmente.
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Imagem 10: Recorte das imagens para realizagdo da atividade tridimensional

Fonte: Acervo da autora.
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Imagem 11: Exemplo de atividade finalizada

Fonte: Acervo da autora.
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Apoés a realizagdo da atividade, eu agradeci a turma e continuei na sala para
acompanhar o restante do dia. A professora P2 orientou entdo que as criangas fizessem uma

carta-convite, pedindo que eu comparecesse a apresentacao do sarau de poesias da turma.

e DIA 6 — Construindo a nossa cidade
e 25/11 - QUINTA-FEIRA
o 5° ANO - SALA 22 — vespertino

A turma do 5° ano realizou a mesma atividade e teve as mesmas orientagdes que o 2°
ano. No entanto, por terem mais motricidade para cortes com a tesoura e terem idade entre 10
e 13 anos, a atividade foi muito aproveitada por eles. Ao observar a dificuldade do 2° ano,
para a turma da tarde procurei imprimir as imagens em papel de gramatura mais grossa, por
volta de 140g. Isso possibilitou mais firmeza no corte € menos desgaste com a proposta.

Sobre o pedagodgico, alguns aspectos sdo relevantes aqui. O primeiro ¢ o fato da
atividade permitir a visdo obliqua e vertical pois as figuras de colagem t€ém uma base
permitindo que elas fiquem “em pé”. Isso foi importante no sentido da elaboragdo de
maquetes, da organizagdo do espaco, da materializagdo de uma ideia. O segundo ¢ a
possibilidade de criatividade que essa atividade permite pois, de forma breve, se constroi em

sala uma maquete com diversos elementos que favorecem a ludicidade.
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Imagem 12: Vista de varios angulos da atividade tridimensional

Fonte: Acervo da autora.

Imagem 15: Realizagdo da atividade por estudante do 5° ano

Fonte: Acervo da autora
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Imagem 21: Intera¢do do estudante com a atividade proposta.

Imagem 18: Mostra de maquetes finalizadas

3 i &
Fonte: Acervo da autora.
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Imagem 24: Realizagdo da atividade pelo 5° ano

Fonte: Acervo da autora.

3.3.5 Sobre Ensino de Geografia, unidocéncia e pandemia

Como faz para alfabetizar de mascara?
Mostrar os fonemas?
(Professora do 2° ano)

Para entrevistar as professoras P2 e P55 foram organizadas quatorze perguntas em
um questiondrio semi-estruturado®. Trivifios (1987) categoriza os tipos de perguntas a serem
realizadas em uma entrevista. Em acordo com a categorizagdo do autor, a entrevista realizada

foi composta por perguntas descritivas e por questoes interrogativas historico-culturais. As

35 A professora P2 atua nos anos iniciais ha quase 15 anos, tem formagio em Psicologia e fez a complementacio
pedagodgica. A professora PS5 tem pouco mais 5 anos de profissdo, fez Pedagogia e mestrado em educagdo. As
entrevistas foram feitas individualmente em momentos diferentes. A escolha dos sujeitos se deu pelo fato de
contemplarem dos dois perfis comuns que atuam em anos iniciais, ou formado na complementagdo ou tendo
realizado a formagdo em Pedagogia. Existem outros dois perfis aptos para atuagdo nos anos iniciais, sdo as
professoras provenientes do ensino normal ou professoras com formacgdo universitaria com as habilitagdes,
estas, geralmente também ja fizeram a formacdo superior em Pedagogia. Existe um incentivo especifico na
Secretaria de Educagéo do Distrito Federal além do plano de carreira que incentiva profissionais normalistas a
adquirirem o diploma de nivel superior.

36 Para Trivifios (1987, p. 152), a entrevista semi-estruturada [...] é centrada no sujeito fundamentalmente para
compreendé-lo através — de maneira especial — de um processo de empatia, isto é, do esfor¢o que realiza o
entrevistador para colocar-se na situagdo experimentada, vivida pelo sujeito. Esse método foi escolhido
justamente pela sensibilidade do exercicio docente em meio a uma pandemia mundial.
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perguntas descritivas exigem uma descri¢ao (de uma atividade, de uma tarefa, de um roteiro,
de uma rotina) e nos serviu para compreender a dindmica das aulas durante a pandemia. As
perguntas histérico-culturais utilizadas sdo classificadas como interrogativa mediata,
consequencial, avaliativa e hipotética®’.

Nas perguntas descritivas as professoras foram convidadas inicialmente a lembrar de

seu percurso enquanto estudante e descrever a vida escolar e as aulas de Geografia.

P2 - Eu gostava na época que eu estudava? Sim. Eu gostava na época que eu
estudava que a gente trabalhava mais muito assim, mapa, né, porque era coisa assim,
ndo ¢ hoje que a gente hoje busca do aluno o conhecimento do aluno, na minha
época nao, na minha época era uma matéria especifica e vocé tinha que saber aquilo.
Era mapa que eu gostava mais. Porque a gente lia muito mapa, paises e as pessoas
falando de paises e das regioes. Era mais o que a gente estudava em Geografia.

P5 - Eu estudei sempre em escola publica, fiz toda a educagdo basica na escola
publica e a graduacdo e o mestrado na escola publica. O Ensino de Geografia, eu me
lembro da ultima vez que a gente conversou ¢ eu nao lembrava e vocé me lembrou,
o Ensino de Geografia era junto né? Era lembrava vagamente ¢ vocé€ me lembrou. O
Ensino de Geografia era junto, nem era junto, era contemplado nos Estudos Sociais,
ndo era isso? E 14 dentro dos Estudos Sociais a gente estudava as caracteristicas das
regides, a divisdo regional do Brasil e caracteristicas politicas. Eu ndo tenho
lembranga especifica quanto ao Ensino de Geografia no ensino fundamental, eu
tenho mais no ensino médio porque eu tinha uma professora muito boa, professora
Alessandra, que ele trabalhava Geografia de uma forma mais interativa com a turma
e ela era uma pessoa muito espirituosa. Eu acho que me recordo mais por causa da
personalidade da professora, ela era muito expansiva, brincava muito e tinha uma
linguagem muito voltava pro publico adolescente.

Na Pedagogia as experiéncias pessoais sao consideradas experiéncias formativas do
ser-professor. A lembranca da professora P2 sobre as aulas de Geografia tem muita memoria
do estudo de mapas, enquanto a professora P5 teve uma conexao emocional com a professora
Alessandra.

Nas questdes descritivas, pela caracteristica de abertura para fluidez na fala, elas

relataram sobre sua formacao, suas vidas e suas caminhadas académicas.

P2 - Eu fiz licenciatura em psicologia. Eu ndo fiz Pedagogia. Eu fiz s6 o
complemento. Foi s6 o que eu fiz. Entdo eu senti muita dificuldade. O que me
ensinou mesmo foi o dia a dia. Quando eu nfo sabia eu pergunto. Gente, como cu
trabalho isso aqui? Ai as pessoas iam me ensinando e eu ia fazendo na sala. Foi
assim.

PS5 - Quando eu comecei a fazer Pedagogia, assim que eu comecei me veio algo que
também ja morava um pouco em mim, que era a questdo de ser professora
universitaria. Sempre me atraiu essa ideia de dar aula na universidade. Eu sempre
tive esse espaco da universidade como uma coisa quase do sonho. Eu sempre achei a

37 O roteiro de entrevista encontra-se no Apéndice E.
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universidade publica um lugar muito privilegiado no sentido da produgdo do
conhecimento. Eu ficava muito fascinada assim, desde de crianga, eu sempre fui
fascinada pela universidade publica. Vocé poder rodar ali o dia inteiro, fazer
disciplinas em cursos diferentes. E ai eu queria muito, nesse primeiro semestre da
unb, a minha ideia sempre foi ser professora universitdria e seguir carreira
académica e tal. E ai eu fico pensando em que momento isso se, porque ce fala ser
Pedagoga pra atuar na escola.

Sim, porque o curso de Pedagogia te da outras possibilidades de trabalho. Vocé acha
que foi o mercado de trabalho que te levou pra sala de aula?

Eu acho que foi, sim, eu acho que foi o mercado de trabalho. E eu acho que ai dentro
desse processo ¢ eu acho que tem o fator sorte de eu ter me encontrado na sala de
aula assim. Tanto que hoje eu dia, quando eu sai da faculdade eu fui direto pro
mestrado, tanto que eu tinha a pretensdo se de seguir carreira académica. [...]
Quando eu voltei pra Brasilia eu tive essa questdo do aperto financeiro assim, entao
¢ quando surge a possibilidade de eu fazer o concurso pra secretaria de educagdo,
que foi em 2013. E ai eu fiz e fui pra sala de aula. Foi tudo assim, muito rapido. As
vezes eu sinto que eu ndo tive tempo. E € muito assim, filho de trabalhadora, filho de
trabalhador ndo tem muito tempo pra pensar, pra fazer esse planejamento do que eu
vou fazer da minha vida? Vocé vai... vocé vai embora. E ai foi quando eu fiz o
concurso e pronto. Fui pra sala de aula assim. E ai comecei a trabalhar no meio de
2014 como professora efetiva.

Em ambos os casos o percurso profissional de tornar-se professora se deu de forma
espontanea e por uma necessidade no mundo do trabalho do que, de fato, por um desejo
profissional. A primeira op¢do ndo era ser professora dos anos iniciais, mas o percurso da vida
as levou para essa escolha.

Sobre os suportes para a continuidade e qualidade das aulas (curriculo, formagao
continuada, formacao inicial), a professora P2 colocou sobre a dificuldade de viabilizar um
curriculo com turmas de 28... 30 estudantes. A experiéncia de trabalho com metade da turma

no inicio do retorno as aulas demonstrou para ela como ¢ a experiéncia em uma turma menor.

P2 - Nao. Olha. Essa quantidade de crianga na sala, isso conta muito. Com essa
pandemia a gente viu quando ficou de 15 alunos na sala, que dividiu a turma no
meio, a gente viu, mesmo eles passando uma semana em casa, a gente viu o
crescimento da crianga. Elas cresceram muito mais porque vocé consegue realmente
acompanhar cada crianga, a dificuldade de cada crianca. Com 28... 30 criangas
realmente ¢ impossivel. Nao tem como sozinha, ndo tem como.

Existia na escola um saudosismo pela dindmica de dar aula em dois grupos separados
e com um numero menor de estudantes na sala. Era unanime o desagrado com o retorno geral
das aulas poucas semanas antes do final do ano letivo. Outra coisa interessante da fala da
professora ¢ o uso da palavra ‘sozinha’. Uma das caracteristicas da unidocéncia ¢ esse
trabalho, uno, solo, individual. Mesmo diante do coletivo da escola, coordenagdo e supervisao
pedagdgica, por vezes até ir ao banheiro ¢ dificil.

Sobre as prioridades durante as aulas remotas em carater emergencial, a professora

P2 explicou sobre se as aulas de Geografia foram contempladas ou ndo:
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P2 - Foi ndo. Foi ndo porque como foi pouco tempo. A gente realmente
cobra mais Portugués e Matematica da crianga, principalmente quando a
gente ta alfabetizando, que é o que cobra mais. E as atividades que a gente
passava o livro pra ler em casa e eles ndo leram, ndo pegaram nos livros.
Eles também s6 pegavam o livro de Portugué€s e Matematica. De Geografia,
quando eles retornaram eu olhei os livros e estavam todos limpinhos,
entendeu? Entdo eu comecei a trabalhar em sala de aula, lendo com eles e
tentando discutir o que tinha no livro com eles. Entdo ficou uma coisa muito
superficial.

Diante da situacao dramatica da pandemia as professoras fizeram o que foi possivel
para redugdo dos danos causados pela auséncia da escola. A professora P2 relatou que ndo
teve acompanhamento das familias, que as criancas ficaram sem acesso as aulas remotas, que
o material fisico elaborado ndo era o suficiente sem a mediagdo da professora. Isso reforga o
fato, tratado como base do Ensino Desenvolvimental, ¢ o papel imprescindivel do professor

na relagdo de ensino e aprendizagem, sendo, este, insubstituivel.

P2 - Eu sinto que a gente deixa muito pra trds tanto principalmente na parte do
BIA3®, né? Como a gente tem que a crianga precisa aprender a ler e a gente trabalha
com diferentes niveis de alunos ai fica realmente dificil vocé querer dar todo o
conteudo. Entdo ai vocé vai... termina indo pra portugués e matematica. Até ciéncias
vocé da uma pincelada porque vai trabalhar os animais, ai fica mais facil, mais facil
trabalhar os animais entdo vocé realmente esquece os livros. Os livros ficam
realmente guardados. Esse ano, apesar da pandemia, eu consegui... a gente
conseguiu, agente tava lendo o livro. Eu dava uma pagina pra cada aluno, eu disse:
cada um vai ler uma pagina em casa. Como era pouco aluno e dava para todos
lerem, eram 15 alunos, entdo chegava na sala, eles iam lendo, cada um lia a parte
que ficou, e a gente ia explicando e eles iam explicando o que eles tinham entendido.
O livro de Historia a gente conseguiu fechar. Quando eu ia comecar o de Geografia
ai resolveram juntar a turma toda. Entdo, com a turma toda fica impossivel porque
fica cansativo pra crianga, a crianga nao tem paciéncia de esperar a outra crianga ler,
porque tem uns crianga que tem dificuldade, entendeu? Entdo a turma que ia melhor
que tavam todos lendo direitinho, ai a gente conseguia fazer esse trabalho.

A pandemia aprofundou a auséncia da Geografia nos anos iniciais pelos motivos
citados pela professora P2. A presenca aparente foi abordada por autores na segunda parte do
trabalho e € recorrente nas salas de aula dos anos iniciais. Fica discriciondrio e a cargo do
professor unidocente contemplar ou ndo a Geografia ou outras pareas do conhecimento na
carga horaria, mesmo sendo um componente curricular obrigatorio. A professora P5 concorda

com essa afirmagao.

38 Bloco Inicial de Alfabetizagdo (BIA). Na Secretaria de Educagio do Distrito Federal se denomina BIA as
turmas do primeiro ciclo dos anos iniciais: 1°, 2° e 3° anos.
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P5 - Mas eu acho que sim, existe a possibilidade em outras unidades escolares de
grande parte desses conteudos ndo serem dados, por exemplo, caso ndo haja esse
acompanhamento e, acima de tudo, esse trabalho coletivo. O que garante a gente a
fazer isso é o entendimento que a escola construiu nos ultimos anos, na ultima
década, que o trabalho na escola ¢ um trabalho coletivo.

Eu posso ser uma pedagoga que nao aplico o Curriculo Em Movimento. Entende?
Isso depende de como a escola funciona, como ¢ o funcionamento da escola? Tem
coordenador pedagogico? Coordenador senta e faz planejamento coletivo? Ou
coordenador ¢ aquele que apaga incéndio toda hora que apaga incéndio toda hora,
aquele tarefeiro e tem que passar a vida tirando copia. E eu ndo to falando que o
coordenador que ou ndo quer, as vezes é a demanda que a escola precisa mesmo, As
vezes tem tanto problema e tem uma coordenadora um coordenador pra escola
inteiro. Eu conheco escola no Paranod que niao tem nenhum coordenador, entende?
Isso ja é outra questdo, ¢ um problema da rede. Mas pode ser que isso... que 0s
conteudos ndo sejam trabalhados de como a estrutura da escola funciona assim,
infelizmente.

As condi¢Oes de trabalho, ja tratadas na parte I, e a fala das professoras, que o
trabalho solitario acaba por fortalecer desigualdades de aprendizagem na escola publica. Na

existéncia de equipe pedagogica atuante esse problema seria possivelmente superado.

P2 - Olha, realmente, Geografia e Historia estd totalmente pra tras em tudo. E mal.
Até na discussdo em sala de aula com professores, quando vai... sempre tem... a
gente sempre faz assim, quando tem uma reunido nés vamos discutir: vamos trocar
experiéncia! A gente sempre busca trocar experiéncia de matemadtica e portugués.
Sempre ta focado nisso. Ta faltando, eu acho assim, uma professora de Geografia
vir. Porque como a gente faz essa, quando a gente ndo faz Pedagogia, eu ndo tenho
essa experiéncia porque eu ndo fiz, entdo eu tenho essa dificuldade, se vier
professores pra ajudar. Cursos, tipo assim: gente, vamos aprender aqui. Até
professores de historia, entendeu? Pra estimular até os proprios professores que ndo
tiveram, pra ver se alcanga mais. Eu sei que no BIA realmente ninguém trabalha
Geografia, Historia e Ciéncias. Praticamente Historia e Geografia eles nao
trabalham.

O que se observa ¢ que, a medida que o estudante avanga para o 4° e 5° anos,
profissionais unidocentes tendem a oferecer aulas de disciplinas especificas caso tenham
acompanhamento pedagdgico e interesse em oferta-las. No primeiro ciclo da alfabetizac¢do, no
entanto, ¢ algo raro e até pouco tratado nas formacgdes, nas trocas de experiéncias € na propria
sala de aula. Esse ¢ um diagnostico grave que observo desde a participacdo no evento da
Plenarinha, tratado no inicio da Introducdo, no qual eu fui alertada indiretamente sobre a
auséncia das aulas de Geografia na minha turma e na escola que eu atuava. Tratar do ato de
ensinar Geografia ¢ um avanco pois avalia-se que a pré-existéncia de aulas de Geografia que
precisam de melhor apropriagdo. As condi¢gdes de trabalho do unidocente o/a empurram para
a alfabetizacdo de portugués e matematica enquanto marginaliza estudantes da rede publica

por falta de acesso aos conhecimentos geograficos.
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Avaliou-se que os lagos afetivos e o “acostumamento” das criangas com a minha
presenca foi um ponto extremamente positivo. Foi um processo respeitoso com elas e com as
professoras. Chegar na escola em um momento de turmas cheias com recentes mudangas e
demandar logo no comego tempo e atengao das professoras seria muito indelicado.

Um ponto ndo positivo foi que a entrega do TECLE aos/as responsaveis nao foi o
suficiente para entendimento sobre o que aconteceria na sala e com as criangas. Os termos
técnicos do texto e o modelo do documento, nada comum no cotidiano da comunicacao
escolar, causaram muitas duvidas.

Na turma do 2° ano a professora me ofereceu seu celular pessoal para que eu
enviasse audio e texto no grupo de whatsapp da sala explicando exatamente o motivo do
documento.

Na turma do 5° ano a professora me explicou que as familias estavam questionando
muito e que ela mesma explicou no grupo coletivo também via whatsapp.

Na saida das aulas alguns familiares me procuraram para conversar sobre a proposta
e tentar entender, outros ligaram no meu telefone pessoal que fica disponivel no documento.

Em grande medida as atividades adaptadas para as turmas foram muito bem
recebidas e compreendidas pelos estudantes. Existe uma mobilidade no campo da Geografia
da mesma atividade ter aprofundamentos experimentais para anos diferentes. Isso ¢ muito
importante quando se olha para o trabalho solitario e para a necessidade de mobilidade do
planejamento para unidocentes.

Nas entrevistas observou-se que as professoras afirmaram aquilo que vinha sendo
revelado nas pesquisas citadas e no problema central da pesquisa: como a formacdo para
habilitar unidocentes contempla a apropriacao da didatica, da metodologia e do conteudo para
ensinar Geografia? Como essa area ¢ contemplada no cotidiano das salas de aula de
pedagogos/pedagogas? Quais as possibilidades de praticas pedagogicas para Ensino de
Geografia nos anos iniciais?. A formac¢do inicial, segundo as professoras e as pesquisas,
favorece em parte o ensino de contetdos especificos da area da Geografia escolar. No
cotidiano, principalmente no contexto pandémico, a Geografia ¢ praticamente ausente e
depende muito do corpo docente e do alinhamento pedagdgico da escola para ser
contemplada. Sobre as possibilidades, ¢ um campo em aberto. Os debates avancam quando se
trata do Ensino Fundamental II e do Ensino Médio, mas se dispersam ao publico da
licenciatura plena. E preciso agregar profissionais dos anos iniciais aos debates sobre Ensino

de Geografia nos didlogos das demais etapas da educagdo basica.
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Consideracoes Finais

O presente estudo foi fomentado a partir de uma inquietagao pessoal provocada em
evento pedagogico, destinado a educagdo infantil de toda a rede publica do Distrito Federal,
que desencadeou uma avaliagdo reflexiva sobre a minha pratica pedagogica e didatica como
professora e/ou como coordenadora pedagogica na educacdo infantil e nas séries iniciais.

Analisou-se o panorama, os desafios e propds possibilidade de Ensino de Geografia
nos anos iniciais. Enquanto panorama foi evidenciado o processo legal e histérico que
instituiu a formacao do profissional unidocente e o Ensino do Geografia dos anos iniciais no
formato atual. Foram desenvolvidas reflexdes acerca da carga horaria destinada a metodologia
e epistemologia da Geografia na formag¢ao do Pedagogo onde observou-se a carga horaria
insuficiente a apropriagdao dos elementos cientificos para criacao de situagdes de ensino. Ao
estar em exercicio docente, observou-se o0 mesmo tratamento da curricular da universidade
refletido nos curriculos dos anos iniciais com carga horéria reduzida e, consequentemente,
prejuizo conceitual. Compreendeu-se que o objeto da formacdo de professores para anos
iniciais continua em aberto e para debate pois as alteragdes recentes nao contemplam as
necessidades para a atuagdo do unidocente.

Enquanto desafio o trabalho oportunizou olhar para as condi¢des de trabalho e as
propostas curriculares voltadas para os anos iniciais do Distrito Federal. Evidenciou-se
alinhamento das propostas pedagogicas, porém desconexdo teorica e metodologica. A
chegada da BNCC afirmou o reducionismo da Geografia nos anos iniciais € reportou o seu
alinhamento didatico ao curriculo do Distrito Federal.

Observou-se que, diante do contexto histérico da Geografia enquanto disciplina
escola e requisito curricular nos anos iniciais, sua abordagem ainda ¢ limitada desde a
formacgdo de professores (no curriculo do curso de Pedagogia), até os curriculos dos anos
iniciais. A Geografia ¢ modificada, ampliada ou reduzida a partir do momento historico e das
necessidades do Estado a sua abordagem.

Profissionais unidocentes acabam por ser os protagonistas dessa disciplina e a
abordagem ou ndo dela em sala de aula ¢ discricionaria a atuagao do profissional a frente da
turma, mesmo, esta, sendo obrigatoria no curriculo.

Ciente das limitagdes dadas pelo panorama e desafios, as possibilidades
oportunizaram olhar para o futuro do Ensino de Geografia por meio da utilizagdo da
perspectiva teorico-didatica do Ensino Desenvolvimental por meio da Teria Historico-

Cultural da Atividade (THC). A THC se apresenta enquanto linha tedrico-didatica-
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metodoldgica possivel por testamentar em suas bases de atuagao docente a inter-relacao da
historia e da cultura com as disciplinas ficando, dessa forma, a Geografia contemplada nas
mediagdes dos conhecimentos propostos pois estes ndo se deslocam do tempo e do espaco,

sendo, o espago, peca chave conceitual da Geografia.
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APENDICE A — Atividade de Pesquisa

SERVICO PUBLICO FEDERAL @
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS ‘. (g
CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCACAO - ‘

CEPAE U FG

PROGRAMA DE POS GRADUACAOO NA EDUCACAO BASICA —
MESTRADO PROFISSIONAL

ATIVIDADE DE PESQUISA

Pesquise com seus familiares e com as pessoas que moram com vocé.

1) Em qual cidade, Estado e pais nasceram as pessoas que moram com voce?

2) Pergunte para seus familiares como €/era a paisagem desse local onde eles nasceram.
(Se era rural, urbano, se tinham muitos prédios, se tinham casas, se tinha criagao de

amimais, se tinha plantacao).

UFG - Universidade Federal de Goias — Campus Samambaia
Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacao - CEPAE
Fone: (62) 3521-1026 / (62) 3521-1083
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APENDICE D — Atividade de grafico do 5° ano
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APENDICE E — Roteiro de entrevista

Roteiro Entrevista - Linha fenomenologica

e Descrigao de como foi sua vida escola. De como eram as aulas de geografia e de
como, quando e onde foi a formacao em licenciatura plena.

e Didlogo descritivo sobre a dindmica de um dia de aula, da rotina e dos afazeres
enquanto professora no contexto do retorno as aulas pos isolamento.

e Descrigdo de situacdes de aulas de geografia que ja deu e que gostou. Descri¢ao de
retorno dos/das estudantes sobre a aula. Percepgdes sobre a dindmica dessa aula.

e Contradi¢des entre o curriculo e as necessidades em sala de aula

Questoes Interrogativas historico-estruturais

e Explicativa mediata
o Como ¢ ensinar geografia diante das demandas de alfabetizacdo em portugués
e matematica?
o Emocionalmente, como vocé se sente com a responsabilidade de ser professora
unidocente?
o O que vocé acredita que uma formagdo continuada deveria abranger para te
apoiar na sua pratica para ensinar geografia para criancas dos anos iniciais?

e (Consequéncias
o O que poderia significar para as suas aulas ter formagdes continuadas sobre
Ensino de Geografia nos anos iniciais?
o Como seria para seus estudantes e para a educacdo no Brasil se geografia
tivesse énfase no curriculo?

e Avaliativas

o Vocé acredita que geografia ¢ importante nos anos iniciais?

Vocé acha que tem significado na vida dos estudantes estudar geografia?

o Pela sua carreira e pelo que conhece da escola publica e da realidade de
trabalho, vocé acha que existe Ensino de Geografia nas séries iniciais?

O

e Hipotéticas
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Como seria para seus estudantes e para a educacao no Brasil se geografia
tivesse énfase no curriculo?

Se vocé pudesse mudar as demandas e os contetidos dos anos iniciais, o que
vocé contemplaria?

147



APENDICE F — Produto Educacional
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CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCACAO

JAQUELINE DOS SANTOS MELO

SEQUENCIA DIDATICA: Possibilidade de Ensino de Geografia

nos anos iniciais utilizando a Teoria da Atividade

GOIANIA
2023
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JAQUELINE DOS SANTOS MELO

SEQUENCIA DIDATICA: Possibilidade de Ensino de Geografia
nos anos iniciais utilizando a Teoria da Atividade

Produto Educacional apresentado ao Programa de
P6s-Graduagdo em Ensino na Educagdao Basica
como requisito para obtengdo para o titulo de
Mestre(a) em Ensino na Educacao Bésica

Area de Concentragao: Ensino na Educacao Basica

Linha de Pesquisa: Praticas escolares e aplicacao do
conhecimento

Orientador (a): Dr(a). Glauco Roberto Gongalves

GOIANIA
2023



Ficha de identificagdo da obra elaborada pelo autor, através do
Programa de Geragdo Automatica do Sistema de Bibliotecas da UFG.

MELOQ, Jaqueline dos Santos
Sequéncia Didatica [manuscrito] : Sequéncia Didatica:
Possibilidade de Ensino de Geografia nos anos iniciais utilizando a
Teoria da Atividade /Jaqueline dos Santos MELO. - 2023.
XXVIII, 387.:1l.

Crientador: Prof. Dr. Glauco Roberto Gongalves.

Produto Educacional (Stricto Sensu) - Universidade Federal de
Goiés, , Programa de Pos-Graduag@o em Ensino na Educacéo Basica
(Profissional), Goiania, 2023.

Bibliografia. Anexos.

1. Ensino de Geografia. 2. Pedagogia. 3. Anos Iniciais. 4. Teoria
da Atividade. |. Gongalves, Glauco Roberto, orient. Il. Titulo.
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UFG
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS

CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCAGAO

ATA DE DEFESA DE DISSERTACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO “

ENSINO NA EDUCACAO BASICA ¢ UFG

MESTRADO - PPGEEB “ FEDERAL O GOIAS
CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCACAO

ATA DE DEFESA DE DISSERTACAO E DO PRODUTO EDUCACIONAL

Aos trinta dias do més de janeiro do ano 2023, as 14:00 horas, via teleconferéncia, foi realizada a Defesa da Dissertacio intitulada O
ENSINO DE GEOGRAFIA NOS ANOS INICIAIS: Panorama, Desafios e Possibilidades, ¢ do Produto Educacional intitulado: Sequéncia
Didatica: Possibilidade de Ensino de Geografia nos anos iniciais utilizando a Teoria da Atividade, pela discente JAQUELINE DOS
SANTOS MELO, como pré-requisito para a obtengao do Titulo de Mestra em Ensino na Educagdo Basica. Ao término da defesa, a Banca
Examinadora considerou a Dissertacdo e o Produto Educacional apresentados APROVADOS.

Area de Concentracio: Ensino na Educagio Basica.

Proclamado o resultado, o(a) Presidente encerrou os trabalhos ¢ assinou a presente ata, juntamente com os membros da Banca Examinadora.
Prof. Dr. Glauco Roberto Gongalves (CEPAE/UFG) —presidente,

Prof. Dr. Elson Rodrigues Olanda (CEPAE/UFG) — membro interno,

Profa. Dra. Izabella Peracini Bento. (UFG) -membro externo,

TITULO SUGERIDO PELA BANCA

-
SeI! @ Documento assinado eletronicamente por Elson Rodrigues Olanda, Professor do Magistério Superior, em 30/01/2023, as 17:24, conforme

Sssinaturs horério oficial de Brasilia, com fundamento no § 32 do art. 42 do Decreto n2 10.543, de 13 de novembro de 2020.

JE
.
SeI! @ Documento assinado eletronicamente por Izabella Peracini Bento, Professor do Magistério Superior, em 30/01/2023, as 17:24, conforme

assinatura horario oficial de Brasilia, com fundamento no § 32 do art. 42 do Decreto n? 10.543, de 13 de novembro de 2020.

eletrénica

-

.
S€|! @ Documento assinado eletronicamente por Glauco Roberto Gongalves, Professor do Magistério Superior, em 15/02/2023, as 13:26,

Spsinsturs conforme horério oficial de Brasilia, com fundamento no § 32 do art. 42 do Decreto n? 10.543, de 13 de novembro de 2020.

Sk []
X

. A autenticidade deste documento pode ser conferida no site https://sei.ufg.br/sei/controlador_externo.php?acao=documento_conferir&
% id orgao acesso_externo=0, informando o cédigo verificador 3490562 e o cédigo CRC 78813C36.
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TIPO DE PRODUTO EDUCACIONAL
(De acordo com a Resolucdo PPGEEB/CEPAE N° 001/2019)

Desenvolvimento de material didatico e instrucional (propostas de ensino tais
como sugestoes de experimentos e outras atividades praticas, sequéncias
didaticas, propostas de intervencao, roteiros de oficinas; material textual tais
como manuais, guias, textos de apoio, artigos em revistas técnicas ou de
divulgacao, livros didaticos e paradidaticos, historias em quadrinhos e similares,
dicionarios, relatorios publicizados ou ndo, parciais ou finais de projetos

encomendados sob demanda de 6rgdos publicos);

Especificacdo: Sequéncia Didatica

DIVULGACAO

( ) Filme

() Hipertexto

( x ) Impresso

(x ) Meio digital

() Meio Magnético

() Outros. Especificar:

FINALIDADE PRODUTO EDUCACIONAL

Sequéncia Didatica abordando a realizacdo e a leitura de mapas nos anos iniciais, do 1° ao 5°
ano do Ensino Fundamental.

PUBLICO ALVO DO PRODUTO EDUCACIONAL

Professores e Estudantes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

IMPACTO DO PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional apresenta

() Alto impacto — Produto gerado no Programa, aplicado e transferido para um
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sistema, no qual seus resultados, consequéncias ou beneficios sdo percebidos pela sociedade.

( x ) Médio impacto — Produto gerado no Programa, aplicado no sistema, mas ndo

foi transferido para algum segmento da sociedade.

() Baixo impacto — Produto gerado apenas no ambito do Programa e ndo foi
aplicado nem transferido para algum segmento da sociedade.

Area impactada pelo Produto Educacional

(x ) Ensino

( ) Aprendizagem
() Economico
() Saude

() Social

() Ambiental
() Cientifico

O impacto do Produto Educacional é:

() Real - efeito ou beneficio que pode ser medido a partir de uma produgdo que se
encontra em uso efetivo pela sociedade ou que foi aplicado no sistema (institui¢do, escola,
rede, etc). Isso ¢, serdo avaliadas as mudangas diretamente atribuiveis a aplicagdo do produto
com o publico-alvo.

( x ) Potencial - efeito ou beneficio de uma produgdo previsto pelos pesquisadores
antes de esta ser efetivamente utilizada pelo ptblico-alvo. E o efeito planejado ou esperado.

O Produto Educacional foi vivenciado (aplicado, testado, desenvolvido,
trabalhado) em situacgéo real, seja em ambiente escolar formal ou informal, ou em
formacao de professores (inicial, continuada, cursos etc)?

(x)Sim  ( )Nio

Em caso afirmativo, descreva essa situacio:
O produto educacional foi vivenciado por 45 estudantes. Destes, 27 do 2° ano do
Ensino Fundamental. A aplica¢do ocorreu na Escola Classe 02 do Paranoa que pertence a rede
publica de ensino do Distrito Federal. A vivéncia durou 5 dias.

REPLICABILIDADE ABRANGENCIA DO PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional pode ser repetido, mesmo com adaptacdes, em diferentes
contextos daquele em que o0 mesmo foi produzido.
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( x)Sim ( )Nao

A abrangéncia territorial do Produto Educacional, que indica uma defini¢cao
precisa de sua vocacao, é

( ) Local ( ) Regional ( x) Nacional () Internacional

COMPLEXIDADE DO PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional possui):

() Alta complexidade - O produto ¢ concebido a partir da observagdo e/ou da
pratica do profissional e estd atrelado a questdo de pesquisa da dissertagdo/tese, apresenta
método claro. Explica de forma objetiva a aplicagcdo e analise do produto, hd uma reflexao
sobre o produto com base nos referenciais tedrico e tedrico-metodoldgico, apresenta
associacao de diferentes tipos de conhecimento e interacao de multiplos atores - segmentos da
sociedade, identificavel nas etapas/passos e nas solu¢des geradas associadas ao produto, e
existem apontamentos sobre os limites de utilizagdo do produto.

( x ) Média complexidade - O produto ¢ concebido a partir da observagao e/ou da
pratica do profissional e estd atrelado a questdo de pesquisa da dissertagdo/tese. Apresenta
método claro e explica de forma objetiva a aplicagdo e andlise do produto, resulta da
combinagdo de conhecimentos pré-estabelecidos e estaveis nos diferentes atores - segmentos
da sociedade.

() Baixa complexidade - O produto ¢ concebido a partir da observagdo e/ou da
pratica do profissional e estd atrelado a questdo de pesquisa da dissertacdo/tese. Resulta do
desenvolvimento baseado em alteragcdo/adaptagdo de conhecimento existente e estabelecido
sem, necessariamente, a participagao de diferentes atores - segmentos da sociedade.

( ) Sem complexidade - Nao existe diversidade de atores - segmentos da sociedade.
Nao apresenta relagdes e conhecimentos necessarios a elabora¢do e ao desenvolvimento do
produto.

INOVACAO DO PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional possui:
() Alto teor inovativo - desenvolvimento com base em conhecimento inédito.

( x ) Médio teor inovativo - combinacdo e/ou compilagdo de conhecimentos pré-
estabelecidos.
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() Baixo teor inovativo - adaptagdo de conhecimento existente.

FOMENTO

Houve fomento para elabora¢do ou desenvolvimento do Produto Educacional?
( ) Sim ( x) Nao

Em caso afirmativo, escolha o tipo de fomento:
() Programa de Apoio a Produtos e Materiais Educacionais do PPGEEB

() Cooperagdo com outra institui¢ao
() Outro. Especifique:

REGISTRO DE PROPRIEDADE INTELECTUAL

Houve registro de deposito de propriedade intelectual
(X) Sim ( ) Nao

Em caso afirmativo, escolha o tipo:
( X) Licencga Creative Comons

() Dominio de Internet

() Patente

() Outro. Especifique:

Informe o cédigo de registro: https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/3.0/br/

TRANSFERENCIA DO PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional foi transferido e incorporado por outra institui¢ao,

organizagdo ou sistema, passando a compor seus recursos didaticos/pedagdgicos?

( x) Sim ( ) Nao

Em caso afirmativo, descreva essa transferéncia

O Produto Educacional foi transferido para Escola Classe 02 do Paranod, sendo

distribuido como material paradidatico aos seus professores.
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DIVULGACAO CIENTIFICA DO PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional foi apresentado (relato de experiéncia, comunicagao
cientifica, palestra, mesa redonda, etc) ou ministrado em forma de oficina, mini-curso, cursos
de extensao ou de qualificagdo etc. em eventos académicos, cientificos ou outros?

( ) Sim ( X) Nao

Em caso afirmativo, descreva o evento e a forma de apresentacio:

O Produto Educacional foi publicado em periddicos cientificos, anais de evento,
livros, capitulos de livros, jornais ou revistas?

( )Sim  (x)Nio

Em caso afirmativo, escreva a referéncia completa de cada publicacao:
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REGISTRO(S) E DISPONIBILIZACAO DO PRODUTO EDUCACIONAL

Produto Educacional Registrado na Plataforma EduCAPES com acesso disponivel
no link:
http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/719017

Produto Educacional disponivel, como apéndice da Dissertacdo de Mestrado do qual é
fruto, na Biblioteca de Teses e Dissertacoes da Universidade Federal de Goias (UFG)
(https://repositorio.bc.ufg.br/tede/ ).

Outras formas de Registro
MELO, Jaqueline dos Santos. Sequéncia Didatica: Possibilidade de Ensino de

Geografia nos anos iniciais utilizando a Teoria da Atividade. 2022. 47f. Produto
Educacional relativo a Dissertacdo (Mestrado em Ensino na Educagdo Bésica) — Programa de
Po6s Graduacao em Ensino na Educagdo Bésica, Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a

Educacao, Universidade Federal de Goias, Goiania, GO.

Outras formas de acesso:
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MELO, Jaqueline dos Santos. Sequéncia Didatica: Possibilidade de Ensino de Geografia
nos anos iniciais utilizando a Teoria da Atividade. 2022. 28f. Produto Educacional relativo
a Dissertacdo (Mestrado em Ensino na Educacao Basica) — Programa de Pds-Graduacao em
Ensino na Educagdo Bésica, Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educagdo, Universidade
Federal de Goias, Goiania, GO.

RESUMO

A sequéncia didatica ora apresentada como Produto Educacional resulta do desenvolvimento
da pesquisa do Mestrado Profissional em Ensino na Educagdo Bésica do Programa de Pos-
Graduacgao Stricto Sensu do CEPAE/UFG, cujo produto final ¢ a dissertagdo “O Ensino de
Geografia nos Anos Iniciais: Panorama, Desafios e Possibilidades”. A proposta da sequéncia
didatica, diante do panorama e dos desafios do ensino de Geografia nos anos iniciais do
ensino fundamental, ¢ compartilhar uma possibilidade de pratica pedagogica para ensinar
Geografia. Apoiado em [Libaneo e Freitas, 201-], Libaneo (2004) e Libaneo (2009), a
perspectiva teorico-didatica-metodolégica utilizada ¢ a do Ensino Desenvolvimental, em
especifico, a da Teoria da Atividade, utilizada para elaboragdo e aplicagdo do plano da
sequéncia. A vivéncia consiste na aplica¢do de uma sequéncia didatica de ensino de Geografia
para o 2° ano do Ensino Fundamental I. O encadeamento ¢ composto por quatro aulas, com
tempo médio de uma hora e meia. Como material de pesquisa e de coleta de dados realizou-se
a gravacao em audio das aulas e as producdes das atividades aplicadas. Demonstra-se nas
atividades que o ensino de Geografia exige a conexao entre outras areas do conhecimento e
aprofundamento teorico por parte do/da pedagogo-professor/pedagoga-professora unidocente.

Palavras-Chave: Ensino de Geografia. Pedagogia. Anos Iniciais. Teoria da Atividade.
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Introducao

O produto educacional “Sequéncia Didatica: Possibilidade de Ensino de Geografia nos
anos iniciais utilizando a Teoria da Atividade” foi elaborado a partir da pesquisa sobre ensino
de Geografia nos anos iniciais e da experiéncia profissional da autora como unidocente. Um
dos objetivos € proporcionar condi¢cdes de aprendizagens em Geografia para estudantes do
Ensino Fundamental I, especificadamente, dos anos iniciais. Diante da realidade da profissao
professor unidocente, ciente das condi¢des de formagdo e de trabalho nos mais diferentes
contextos, a sequéncia possibilita aplicagdo das mesmas atividades/aulas em qualquer uma
das turmas dos anos iniciais. Ela proporciona desencadeamentos didaticos em apenas uma das
aulas ou caminhos, dentro dos conhecimentos geograficos requeridos aos anos iniciais, para

além da proposta deste trabalho, podendo ser adaptada para a realidade de cada sala de aula.

A sequéncia didatica apresentada foi aplicada enquanto protdtipo em uma turma do
segundo ano na Escola Classe 02 do Paranoa, no Distrito Federal, em novembro de 2021. A
turma era composta por 28 estudantes. A presente apresentacdo conta com as contribuigoes,
ao longo da aplicagdo, dos destaques feitos pelos estudantes, pelas professoras das turmas e
pela observacdo da pesquisadora. As caracteristicas das questdes, as propostas de

encaminhamento e o tamanho das atividades foram revisados e colocados ja adaptados.

Ao considerar como publico-alvo estudantes dos anos iniciais da rede publica em
provavel situacdo de vulnerabilidade social e de inseguranga alimentar, no contexto pos-
pandémico, a escolha teodrico-didatica-metodoldgica optou por uma pratica pedagogica que
valoriza os conceitos cientificos e busca proporcionar aprendizagem elevando a qualidade da
oferta da escola publica brasileira, sem, com isso, negar os conhecimentos tacitos. O
professor, nesse sentido, ¢ fundamental na mediacdo da transposi¢do de conhecimentos tacitos

para conhecimentos cientificos.

No primeiro capitulo sdo apresentadas as bases teodricas regentes dessa sequéncia de
aulas. Busca-se com essas bases unir a dicotomia entre as didaticas das disciplinas especificas
com a didatica-pedagogica; no caso deste estudo, a didatica especifica da ciéncia geografica.
O esforco ¢ demonstrar que a Teoria da Atividade resolve, por meio dos estudos por
conceitos, aprendizagens em uma Unica perspectiva didatica, pois esta, ¢ valorativa dos
conceitos cientificos e, por meio deles, ensina contetidos escolares. Trata também sobre a

aplicagdo, os motivos da sequéncia e sua idealizagdo, com uma avaliacdo do que foi realizado
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na aplicacdo do prototipo. Por ultimo descreve-se a sequéncia didatica com orientagdes aos/as

profissionais quanto especificidades no momento das aulas.

O Ensino de Geografia nos anos iniciais e a Teoria da Atividade

A Teoria da Atividade ¢ uma proposta pedagogica desencadeada dos estudos de
Vigotski e tem como expoente contemporaneo Vasili Davydov. Desde 2000°, Libaneo estuda
a proposta de Davydov para as praticas educativas. A proposta de Davydov ¢ a de acdo
educativa intencional, estruturada e organizada para transformagdo de conhecimentos
espontaneos em conhecimentos cientificos. Para tanto, as operagdes mentais, segundo
Vigotski, devem trabalhar por meio de conceitos observando a esséncia e o dialogo entre o
conceito e o aglomerado conceitual decorrente de suas bases.

Reconhece-se que cada area do conhecimento tem suas bases metodologicas e
epistemologicas ao pensar na transposi¢ao de seus conceitos para o curriculo escolar. A
reunido das bases pedagogicas com a das disciplinas escolares especificas ¢ um movimento

ainda em aberto para aplicag@o nos processos educativos escolares. Para Libaneo (2009, p.1):

Um dos problemas recorrentes da pedagogia ¢é a
separagdo entre o conteddo da didatica e a
epistemologia e metodologia das matérias de ensino.
Muitos professores ainda se utilizam da didatica
tradicional, que se ocupa meramente dos aspectos
prescritivos e instrumentais. Com a pouca ajuda que
essa didatica tem dado ao aprimoramento do ensino,
tem sido frequente um acentuado desenvolvimento
das didaticas especificas ofuscando ou substituindo o
que seria o papel da didatica. A proposta trazida neste
texto contempla a unidade e a complementaridade
entre a didatica e as didaticas especificas, uma vez que
0 ensino ¢ objeto de estudo de ambas.

39 Pedagogos em Cena. Pedagogos Fundamentais da Educagdo Brasileira: José Carlos Libaneo. 10 de agosto de
2021. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=dbEJ4cUISCA&t=11111s [1h45min - 2h.]
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A Teoria da Atividade, ao buscar a esséncia cientifica e aplica-la ao processo
cognitivo, interpela profissionais atuantes em sala de aula a movimentos com a Pedagogia e
os componentes curriculares especificos. Expoentes socio-criticos*® da Geografia (Libaneo,
2009, p.7), identificam como o conceito-chave da Geografia o espaco e, como subcategorias
derivadas, a localizagdo, a distribuicdo, a escala, a regido e o lugar. Nessa teoria os conceitos
sdo a centralidade para formar novas estruturas psicoldgicas e impulsionar o desenvolvimento
via aprendizagem correlacionando questdes sociais e historicas.

A sequéncia didatica ora apresentada opta por atividades de ensino que possibilitem
desenvolvimento mental por conceitos no didlogo entre a abstragdo-generalizacao [Libaneo e
Freitas, 20-]. Anterior a elaboracdo das aulas, segundo a Teoria da Atividade o/a

professor/professora deve realizar a analise do contetdo.

1. Analise do contetado

Segundo a Teoria da Atividade “O planejamento de ensino comega com a analise de
conteudo, em que primeiramente se buscam as relagdes fundamentais, essenciais, ou seja, o
professor deve analisar o contetido e nele identificar seu principio interno, o seu “nucleo”
[Libaneo e Freitas, 20-, p.6] ou as relagdes nucleares. Os contetidos propostos na sequéncia
didatica sdo: Paisagem Rural e Paisagem Urbana, para o segundo ano, e Regides do Brasil,
para o quinto ano.

Analisando o conceito de paisagem rural e paisagem urbana pode-se observar que
estes conceitos nascem de um processo social produtivo que rompe a paisagem nessas duas
categorias. Essas categorias guardam caracteristicas que sdo especificas do meio rural (criagao
de grandes animais, producdo de alimentos em larga escala, distancia entre as casas, auséncia
ou poucos prédios); e do urbano (presenga de muitas casas, aglomeragao maior de pessoas,
espaco limitado para producdo de alimentos, presenga de muitos carros, transito, comércios).
Porém, a diferenciacdo das paisagens e suas caracteristicas se deram em contornos de
dindmicas de migracdo, de imigracdo, de desemprego, de emprego, de empregabilidade, de
€xodo rural, da industrializagdo, da globaliza¢do, da fome ... ou seja, objetos do conhecimento
guardam conceitos e categorias que caminham da abstracdo para a generalizagdo envolvendo

os estudantes, como veremos a frente, pessoalmente.

40 Libaneo (2009) classificou Callai (2003;2000), Cavalcanti (2008; 1988) ¢ Moreira (2007) como
socio-criticos.
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Sobre o conceito de Regides do Brasil pode-se destacar o processo historico de
divisdo do territdrio, as especificidades regionais e geograficas, os interesses comerciais. Para
utilizagdo da mesma atividade que a do segundo ano o caminho de compreensdo das regides
se deu pela diferenciagdo dos conceitos de cidade, regido, capital e pais observando, também,
as migragdes que ocorreram entre os/as estudantes e suas familias. Esse caminho

metodologico conecta aos mesmos conceitos tratados na turma do segundo ano.

2. Acdes de Aprendizagem

As acdes de aprendizagem sdao operagdes em forma de tarefas para desencadear os
trabalhos em sala de aula. Sendo assim, as agdes podem ser qualquer procedimento e agao
fisica, material e/ou simbdlica proposta para a assimilacdo dos conceitos elencados na andlise
do conteudo. Libaneo e Freitas [20-, p.6] explicam e propde exemplos do que sdo as agdes de

aprendizagem.

As agOes de aprendizagem sao formuladas na forma
de tarefa com problemas ou questdes para os alunos
solucionarem, sob determinadas condi¢des (p. ex. uso
de material especificado pelo professor, realizacdo de
visitas, realizacdo de entrevistas, analise de filmes,
recurso a conceitos que ja possui, trabalho em grupo
com responsabilidade compartilhada, etc.)

Como primeira acdo de aprendizagem, propde-se nessa sequéncia uma atividade de
pesquisa com familiares em busca saber de qual localidade os membros familiares sdo
migrantes ou imigrantes. Apos os/as estudantes, com os dados elencados, desenvolvem
graficos, planilhas e uma maquete. Cada atividade ¢ um desencadeamento em etapa em busca

da relacdo universal do objeto estudado (Davydov, apud, Freitas e Libaneo, 20-, p. 6].

3.  Aplicacao do protétipo

A aplicagdo foi realizada durante 4 aulas em cada uma das turmas, com duragdo
média de 1h30min. Optou-se por, além das 4 aulas, estar com a turma dois dias antes e um dia
apods. A atitude de estar com a turma anteriormente auxiliou em uma aproximacao afetiva com
a turma e as professoras, possibilitou um diagnostico sobre as necessidades da turma e sobre a

organizagdo do trabalho pedagogico das professoras. Indica-se, portanto, que para aplicagdo
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da sequéncia didatica ¢ interessante ter alguma forma de vinculo com a turma, que ndo apenas
de aplicador. Essa atitude auxilia na receptividade da turma aos comandos das atividades.

A professoras e estudantes colaboraram com a aplicacdo da sequéncia e com a
avaliacdo, ao longo do processo, das acdes de aprendizagem propostas, portanto, as atividades
apresentadas sofreram adaptacao daquelas aplicadas as turmas, principalmente, o tamanho das
imagens propostas para a atividade da maquete.

Avaliou-se que o mais importante do desencadeamento didatico foi a utilizagdo dos
conceitos guardados nos contetdos sem, de fato, explicitd-los em uma formulagdo formal. Os
conceitos foram levados no debate com as criangas durante a aula trazendo para a Zona de
Desenvolvimento Iminente, onde, algumas, alcangaram a compreensao das palavras dentro do
processo de agdo mental das atividades. A professora/professor que utilizar-se desta sequéncia
pode, contudo, estabelecer novas relagdes conceituais-mentais, sem, de fato, entregar o
conceito pronto e acabado aos estudantes, mas favorecer reflexdes sobre a conceituagao

cientifica que compreende as a¢cdes humanas no espago, no caso da Geografia.

Sequéncia Didatica

A sequéncia proposta tem, para além das atividades descritas, importantes didlogos e
mediacdes com intervengdo da professora. Ela pode ser utilizada em parte ou em sua
completude, para desenvolvimento de projetos e sequencias maiores ou para aulas especificas.

Ao final seguem os encartes com o material utilizado para realizacdo de copias.
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Quadro 6: indice sintético da sequéncia didatica geral do 2° ano

ENCONTRO

(3:30h/aula por

encontro)

Objetivo

Objetivos especificos (acdes mentais a serem formadas)

Recursos/ instrumentos

DIA Adaptacao - Estabelecer vinculos e lagos afetivos; Aquelas propostas pela professora da turma
18/11/2021 - Apoiar a professora em troca pela disponibilidade;
DIA 2 Adaptacao - Estabelecer vinculos e lacos afetivos; Aquelas propostas pela professora da turma
19/11/2021 Entrega do TECLE* - Apoiar a professora em troca pela disponibilidade;
- Organizar os documentos da pesquisa junto aos/as responsaveis.
DIA 3 - Recolhimento do TECLE*; -Recolher dados sobre a cidade, Estado ou pais das pessoas que Atividade de Pesquisa — Apéndice A
22/11/2021 - Envio para casa de atividade de pesquisa com as  compartilham moradia com a crianga;
familias; - Coletar dados para a atividade do dia seguinte.
DIA 4 - Reflexdo sobre as caracteristicas do local de - Comparar aspectos que diferenciam o campo e a cidade; - alfinete;
23/11/2021 origem dos familiares (se provenientes do campo ou - Saber de onde os/as responsaveis sdo provenientes; - mapa colado em material perfuravel (isopor);
da cidade); - Criar vinculo da crianga com as atividades propostas em sala;
- Obter informagdes, saber semelhangas e diferengas - Oportunizar a fala das criangas;
entre o campo ¢ a cidade; -Identificar no mapa do Brasil e da América Latina de onde as pessoas da
familia vieram.
DIAS - Realizar transposi¢ao de informagdes pessoais para - Conectar informagdes apresentando-as em diferentes linguagens; - Dindmica do coragéo;
24/11/2021 o formato de grafico em planilha; - Estabelecer relacdo com o vivido (real) com aspectos representativos - Atividade: Apéndice B
- Refletir sobre o local de moradia atual, do que (numéricos e espacial); - Atividade: Apéndice C
gosta (afetos) e do que ndo gosta (desafetos) nesse - Organizar informagdes em formatos diversificados;
local.
DIA 6 -Construgdo da cidade como imagina que seria mais - Registro de informagdes na perspectiva perpendicular e aérea; - Folha com imagens para recorte. Anexo 1.
25/11/2021 agradavel; - Perceber formas de registro em 3D; - folha branca
- Despedida, agradecimento e recolhimento de - Fechar o ciclo com as criangas e a professora. - cola
materiais. - tesoura

Fonte: Elaborado pela autora.
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Sequéncia didatica aplicada ao 2° ano do Ensino Fundamental

2.1 Sequéncia Didatica do 2° ano — Paisagem Rural e Paisagem Urbana

Esta sequéncia didatica foi produzida como resultado do Programa de Pos-

Graduacao em Ensino na Educa¢ao Basica PPGEEB-CEPAE-UFG.

Professora: Jaqueline dos Santos Melo

Orientador: Prof . Dr. Glauco Roberto Gongalves

Ano: 2° ano do Ensino Fundamental.

Tempo: A sequéncia ¢ composta por 4 aulas, cada uma com duracdo média de
1h30min.

Tema: Paisagem Rural e Paisagem Urbana

Conceito: Paisagem; lugar.

Unidades Tematicas: Formas de representacdo e pensamento espacial; O sujeito e
seu lugar no mundo; Conexdes e escalas.

Objetos de Conhecimento: Localizagdo, orientagdo e representacdo espacial.

Competéncias: Pensamento espacial; compreensdo do mundo; raciocinio
geografico; compreensao perceptiva da paisagem; relagdo com os lugares vividos.

Habilidades:

(EFO02GEO1) Descrever a historia das migragdes no bairro ou comunidade em que
vive;

(EF02GE02) Comparar costumes ¢ tradi¢des de diferentes populagdes inseridas no
bairro ou comunidade em que vive, reconhecendo a importancia do respeito as diferencas;

(EF02GE04) Reconhecer semelhangas e diferencas nos habitos, nas relagdes com a
natureza e no modo de viver de pessoas em diferentes lugares;

(EFO2GEO08) Identificar e elaborar diferentes formas de representagdao (desenhos,
mapas mentais, maquetes) para representar componentes da paisagem dos lugares de
vivéncia;

(EF02GEO09) Identificar objetos e lugares de vivéncia (escola e moradia) em imagens

aéreas e mapas (visdo vertical) e fotografias (visdo obliqua);
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(EFO02GE10) Aplicar principios de localizagdo e posicdo de objetos (referenciais
espaciais, como frente e atras, esquerda e direita, em cima e embaixo, dentro e fora) por meio
de representacdes espaciais da sala de aula e da escola.

Avaliacao: Participacao nas aulas; realizacao das atividades propostas.

Palavras-chave: Paisagem Rural; Paisagem Urbana; Cidade; Campo.

AULA 1: Atividade de Pesquisa com familiares

Tempo sugerido: 30 minutos

Materiais necessarios: Atividade impressa (Apéndice A), papel, lapis, quadro,
caneta para quadro branco.

Orientagdoes para o professor/professora: Perguntar para a turma sobre as
compreensoes prévias sobre o que € uma paisagem e escrever as palavras no quadro. Avangar
no didlogo perguntando o que compreendem sobre paisagem rural e, apds, sobre paisagem
urbana, acrescentando as compreensdes conceituais ao quadro.

Explicar sobre o envio da atividade de pesquisa para casa com as seguintes perguntas
aos familiares: 1) Em qual cidade, estado e pais nasceram as pessoas que moram com vocé?;
2) Como era a paisagem desse local onde nasceram?

Perguntar se alguém tem duvida sobre o comando e entregar a folha da atividade.

AULA 2: Organizac¢io dos dados em mapa

Tempo sugerido: 2 horas

Materiais necessarios: Alfinete*'; mapa politico do Brasil regides com a América
Latina*? colado em isopor; placa de isopor, cola branca, cola de isopor.

Orientagcdes para o professor/professora: Pedir para que a turma resgate a
atividade de pesquisa entregue no dia anterior e verbalizem como foi a realizagdo da pesquisa.
Perguntar se os/as familiares vieram de locais parecidos com a paisagem do campo ou com a
paisagem da cidade; perguntar as caracteristicas dos locais ditos como do campo e dos locais
ditos como cidade; perguntar se as familias vieram de muito longe ou de muito perto do
Distrito Federal. Mostrar o mapa a ser disponibilizado e explicar, caso necessario, o que o

mapa esta representando. Pedir para cada crianga individualmente ir ao mapa e identificar

41 £ necessario tomar cuidado com materiais perfurantes ou cortantes no cotidiano em sala de aula. E preferivel a
entrega na mao da crianga a cada movimento de ida ao mapa sempre observando o uso do material e sua
disposicdo no ambiente para evitar acidentes.

420 mapa a ser utilizado depende do objeto de conhecimento e do objetivo do professor/professora. Neste caso a
turma era composta por estudantes migrantes e imigrantes entdo foi preciso contemplar todos os perfis. Para
essa atividade ¢ importante ter conhecimento prévio sobre a turma, conhecer as familias e ter contato com
0s/as responsaveis.
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com o alfinete, ao ler o mapa, de onde os membros de sua familia vieram. Fazer a perfuracao
com alfinete referente a cada membro familiar ou a familia como um todo, observando cada
caso de migragao/imigracao. Pedir para os/as estudantes verbalizarem o local de perfuragcdo
do alfinete. Mostrar no mapa a georeferéncia do local da escola em relagao aos alfinetes.

Apoés a ida de todos/todas estudantes ao mapa, propor questdes provocativas que
relacionem: pela quantidade de alfinetes (qual estado tem mais pessoas migrantes naquela
sala/naquele grupo); pela distancia dos alfinetes no mapa (quem veio de mais longe, quem
veio de mais perto); pela referéncia geografica (quantas pessoas vieram do estado de Minas
Gerais, ou do Goids, ou da Paraiba, ...); pela diversidade da turma (se alguém ¢é proveniente de
outro pais, de qual pais, de qual continente, se faz divisa com o Brasil ou ndo, se tem costa
maritima).

Apos a atividade do mapa com alfinetes pedir para as criangas citarem elementos de
onde vivem que caracterizam se o lugar € rural ou urbano. Nesse momento as criangas podem
citar prédios, ruas, lojas... Guardar essas palavras e anotéa-las para a atividade do dia seguinte.
Como tarefa pedir que os/as estudantes observem agora a paisagem do local onde se situa a
escola, a casa. Observar pela janela do transporte, ou se for a pé ou de bicicleta, como ¢ a
paisagem desse local. Observar pela janela se o que esse local apresenta para ser caracterizado
como rural ou urbano, ou se tem os dois elementos.

AULA 3: Organizac¢io de dados em mapa e planilha

Tempo sugerido: 2 horas

Materiais necessarios: Folha impressa (Apéndice C), folha impressa (Apéndice B),
quadro branco, pincel para quadro branco.

Orientacées para o professor/professora: Resgatar a orientagdo do dia anterior e
permitir que os/as estudantes digam sobre o que viram e o que observaram ao longo do trajeto
que fazem cotidianamente. Perguntar se a paisagem era mais proxima de uma paisagem rural
ou urbana. Perguntar quais os elementos (rurais ou urbanos) que viram.

Diante da observagdo livre do local de moradia e de transito, apresentar a atividade
do grafico contemplando as palavras trazida por eles sobre os elementos que mais viram em
seus trajetos elencadas no dia anterior. Preparar um grafico em barra com essas palavras
(folha impressa ou feito no caderno como o Apéndice C). Reler as palavras e orientar a
pintura do grafico em acordo com a quantidade de elementos visualizados na paisagem.

Realizar a atividade do Mapeamento do meio urbano ou do meio rural em acordo com as
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palavras ditas pelos estudantes (Apéndice C). Compartilhar as diferentes perspectivas de
quantidades de elementos com toda a turma.

Ainda em dialogo com os/as estudantes, separar o quadro em duas colunas, uma sera
sobre o que as criancas gostam na cidade e o outro sobre o que nao gostam. Questionar a
turma sobre, diante da observacdo, o que elas gostaram ou ndo gostaram. Escrever o resultado
do levantamento nas respectivas colunas.

Mostrar para a turma a folha de atividade (Apéndice B) para escrita individual do
mapeamento dos afetos e dos desafetos. Apresentar os espacos destinados para descri¢ao do
que gosta e do que ndo gosta. Compartilhar a escrita coletiva e as experiéncias emocionais de
cada estudante. Colar o resultado do material ao redor da sala para que todos possam ler uns
dos outros.

AULA 4: Olhando a paisagem de cima — elementos em perspectiva aérea
tridimensional

Tempo sugerido: 1 hora e 30 minutos

Materiais necessarios: papel de gramatura acima de 120g impresso com imagens do
Anexo A, cola, tesoura, caneta esferografica, lapis de cor, giz de cera, lapis de escrever,
canetinhas, papel branco A4 ou cartolina.

Orientacées para o professor/professora: Resgatar os elementos que caracterizam
o local onde residem e questionar sobre a predominancia de um meio rural ou um meio
urbano. Permitir que debatam sobre esses elementos. Propor a constru¢ao de uma cidade, ou
de um meio rural, de como as criangas gostariam que fosse esse local. Explicar sobre o uso da
tesoura e o modo de recortar e de dobrar*® os elementos da folha do Anexo A. Entregar a
folha do apéndice e um papel branco para ser a base da cidade. Explicar sobre o uso da
imaginag¢dao e de, por meio da atividade, propor um lugar como gostariam que fosse a
organizagdo dos elementos da paisagem. Propor desenho na folha e colagem dos elementos

em 3D. Fazer uma mostra dessas maquetes na escola.

43 A dobra deve ser feita para tras da imagem e a cola deve ser passada nessa ‘base’ criada na dobradura.
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ANEXO A - Encartes das imagens da atividade de pesquisa

ESCOLAR

BOMBEIRDS

Arte: Ticho Lavenére
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