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“So a pratica faz o artifice.” (COMENIUS, 2002, p .249)



RESUMO

O presente texto apresenta a tese intitulada ‘Alfabetizacdo Cartografica na Pratica
Docente de Pedagogos’, expressdo de minha vivéncia profissional no Curso de Pedagogia da
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte — UERN, mais especificamente na atuagao
como membro do Programa de Consolidagdo das Licenciaturas — PRODOCENCIA, de julho
de 2011 a agosto de 2014, como coordenadora do Curso de Pedagogia do PARFOR/ UERN,
desde 2010, e supervisora de Estagio Supervisionado (anos iniciais) de 2001 a 2018. O Objetivo
Geral desta tese ¢ verificar se a alfabetizagdo cartografica ocupa lugar na pratica dos pedagogos
egressos da UERN que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir de
levantamento junto a egressos do curso de Pedagogia da UERN. O referencial tedrico inclui os
autores Santo Agostinho (389 a.C.), Comenius (1657), Rousseau (1762), Pestalozzi (1801),
Durkheim (1917), Ferriére (1928) e autores contemporancos como Almeida (2011;1989),
Cavalcanti (2016), Passini (2007) Gauthier (2006), Oliveira (2017), Henneberg (1992),
Cubberley (1971); Soetard (2010), Santos (2011), Silva (2003), dentre outros. A pesquisa, de
natureza colaborativa, conforme argumentacdo de Pimenta (2006), constou de levantamento
bibliografico, avaliacdo do curso sob a tica das egressas, dados das entrevistas com professoras
egressas do PARFOR, observagao participante junto a professoras colaboradoras de estdgio ndo
obrigatorio, e dados relativos as produgdes de TCCs de egressas. A analise dos dados foi
realizada com o aporte do método hermenéutico-dialético, referenciado em Minayo (2011),
Carvalho (2003) e Oliveira (2011). As respostas a entrevista, ocorrida em trés momentos com
egressos do PARFOR, revelou tratamento genérico aos conteudos de Geografia, limitados a
utilizagdo parcial do livro didéatico; A observacdo participante, em uma sessao por turma, em
aulas de geografia, apresentou uma situacao similar as respostas dos egressos do PARFOR,
excetuando tratamento diferenciado por uma professora que otimiza as avaliagcdes da Provinha
Brasil. A andlise de livros didaticos utilizados nas salas observadas, identificou sequéncias
didaticas que abordam a alfabetizagdo cartografica, e sugerem uma gradualidade nos temas
geograficos, no entanto essas orientacdes nao foram observadas nas sessOes realizadas e nas
entrevistas. Os resultados indicam que a agdo desses pedagogos relativa a alfabetizagdo
cartografica ¢ inexistente, sem planejamento intencional e sistematico, o que reflete essa lacuna
no universo pesquisado. Concluo que ha emergéncia de formagdo especifica sobre
alfabetizacdo cartografica para docentes dos anos iniciais.

Palavras-Chave: Pedagogos docentes. Anos iniciais. Aprendizagem espacial.
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RESUMEN

El presente texto presenta la tesis titulada ‘Alfabetizacion Cartografica en la Practica
Docente de Pedagogos’, fruto de mi vivencia profesional en el Curso de Pedagogia de la
Universidad del Estado de Rio Grande do Norte - UERN, mas especificamente en la actuacion
como miembro del Programa de Consolidacion de las Licenciaturas - PRODOCENCIA, de
julio de 2011 a agosto de 2014, como coordenador del curso de Pedagogia desde 2010, asi como
actuando como profesora supervisora de Etapa Supervisionada (afos iniciales) de 2001 a 2018.
El objetivo central es verificar si la alfabetizacion cartografica ocupa lugar en la practica de los
pedagogos egresados de la UERN que actian en los afios iniciales de la Ensefianza
Fundamental. El referencial teorico incluye San Agustin (389), Comenius (1657), Rousseau
(1762), Pestalozzi (1801), Durkheim (1917), Ferriére (1928) e autores contemporaneos como
Almeida (2011;1989 ), Cavalcanti (2016), Gauthier (2006), Oliveira (2017), Henneberg (1992),
Cubberley (1971); Soetard (2010), Santos (2011), Silva (2003), y otros. La metodologia, un
estudio colaborativo consistié en una encuesta bibliografica, evaluacion del curso desde la
perspectiva de las salidas, datos de entrevistas con maestros egresados de PARFOR,
observacion participante con maestros colaboradores de pasantias no obligatorias, y datos
relacionados con la produccion de TCC de las salidas. El analisis de datos se realiz6 utilizando
el método hermenéutico-dialéctico, referenciado en Minayo (2011), Carvalho (2003) y Oliveira
(2001). La observacion participante, con egresadas de la oferta regular presentd una situacion
similar a el grupo de egresadas do PARFOR, exceptuando tratamiento diferenciado por una
profesora que optmiza las pruebas de la Provinha Brasil /SAEB. La analisis de los libros
didacticos utilizados en las salas de aula observadas, senalan para una secuencia didactica
quanto a alfabetizacion cartografica, y presentan una gradualidad en los términos geograficos
presentados, sin embargo, estas pautas no se observaron en las sesiones realizadas y en las
entrevistas. Los resultados indican que la acion de pedagogos respecto a alfabetizacao
cartografica es inexistente, sin planificacion intencional y sistemadtica em la practica pedagogica
de estos maestros pedagogos, lo que refleja el tratamiento incipiente dado a esta question en el
universo buscado. Concluyo que hay una emergencia de capacitacion especifica en

alfabetizacion cartografica para maestros en los primeros afios.

Palabras claves: Pedagogos docentes. Afos iniciales. Aprendizaje espacial.
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1 INTRODUCAO

Retrospectiva do encontro com o objeto de pesquisa

Costumo defender que o surgimento de uma pesquisa ¢ proveniente do impacto de um
dado fendmeno ou fato na subjetividade do pesquisador. No caso especifico desta tese, deparar-
me com a auséncia de saberes da geografia escolar basica no processo de formacao das nossas
alunas de Pedagogia por ocasido de minha participagdo na equipe gestora do Programa de
Consolidagdo das Licenciaturas — PRODOCENCIA, edicao 2012, na meta da Faculdade de
Educacdo do Campus Central da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte/UERN, fez-
me retornar a minha origem na docéncia do ensino superior em 1987, enquanto professora
concursada para a area de Metodologia dos Estudos Sociais, cujo contetdo programatico incluia
conhecimentos basicos para o ensino de Historia e Geografia a época, para formar professores
para a Escola Normal. Permaneci lecionando essa disciplina até 1993.

Com a reformulacao do curriculo do curso em 1994, assumi a disciplina Metodologia
do Ensino de 1° grau III, desta feita relativa ao ensino de matematica nos anos iniciais, ndo mais
voltada para o ensino normal. A atragdo pelo conhecimento do espaco e do meio ambiente me
aproximou do Mestrado em Desenvolvimento ¢ Meio Ambiente do PRODEMA em 1995 e
novamente adentro em questdes geograficas, voltando-me para a problematica da Educagao
Ambiental. Apds a conclusdo do mestrado, passei a atuar no estagio supervisionado obrigatorio
do Curso de Pedagogia e na disciplina de Didética, sempre orientando no sentido de as
estagiarias perceberem o trabalho pedagdgico que ia sendo feito em relagdo a educagdo
ambiental nas escolas. Também atuando na Especializagdo em Educac¢do, orientei trabalhos
voltados a educagao ambiental.

Com nova reformulag@o do nosso Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia em vigor
desde 2007, permaneco atuando no Estdgio Supervisionado nos anos iniciais, desta feita,
estando desde 2017 no estagio ndo obrigatdrio, com estagidrios remunerados pela Prefeitura de
Mossord/RN.

Apesar de todo esse percurso ter compatibilidade com meu objeto de tese, considero que
a atuagdo junto a0 PRODOCENCIA tenha sido o pivo para a pesquisa que ora descrevo.

No entanto, as reflexdes do retorno a minha trajetoria inicial na docéncia do ensino
superior, revendo as abstragdes e praticas daquele meu momento historico, fez-me ponderar
sobre muitas questdes relativas a condi¢do do pedagogo, mormente considerar a auséncia de

formacao basica para a polivaléncia, métier de seu trabalho, que foram se acumulando ao longo
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da historia do curso de Pedagogia da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte -UERN.

Apesar do esforco em preparar conteido programatico voltado a fundamentagdo do
ensino da geografia nos anos iniciais, falta ao pedagogo docente o conhecimento elementar para
alavancar niveis adequados de alfabetizagao cartografica nessa modalidade de ensino.

Para efeito de uma analise suplementar, fizemos um levantamento sucinto dos conteudos
de cinco colecdes de livros didaticos da 1* a 5% série, para verificar-se a questao da alfabetizagao
cartografica nesses livros. Verificamos que os conteudos das colegdes Liga Mundo, Geografia
(2017), Buriti Mais: Geografia, Apis Geografia, ¢ Apis Interdisciplinar — Ciéncias,
Geografia e Historia, e da Série Ligados.com: Geografia abordam as etapas da alfabetizagao
cartografica, com apresentacao gradual dos conteudos geograficos e espacos conhecidos e a
serem conhecidos e vividos pelas criangas, principalmente com atividades ludicas.

As respostas das entrevistas pelos pedagogos forneceram dados sobre se e como
utilizam os mapas para explorar tematicas sobre a localidade, que conhecimentos possuem
sobre a linguagem cartografica, que dificuldades enfrentam com o ensino de elementos
cartograficos, que praticas tém construido nesse sentido, como selecionam textos, recursos, €
como organizam o seu trabalho didrio em sala de aula para promover o ensino de Geografia.
Todas as respostas colhidas sinalizam para uma secundarizag¢ao dos contetidos de geografia no
processo ensino-aprendizagem dos anos iniciais na pratica docente das egressas de Pedagogia,
sem um planejamento intencional voltado para a alfabetizagdo cartografica.

Essa secundariza¢do foi se configurando na medida em que os primeiros anos da
educacdo escolar foram priorizando a triplice necessidade de ‘ler, escrever e contar’, assumida
como prioridade, refor¢ando a prerrogativa do ensino de lingua portuguesa e matematica nessa
direcdo. A exclusdo da alfabetizagdo cartografica nesse contexto também revela a precariedade
do conhecimento do que significa ‘leitura’, cujo termo, se autenticado em sua natureza
epistemolodgica e pedagogica, pressupde aprender a ler o mundo em seus variados aspectos, e
nao apenas na decodificacao de palavras e de nimeros isolados ou complexos.

Objetivos

O Objetivo Geral desta tese ¢ verificar se a alfabetizacdo cartografica ocupa lugar
na pratica dos pedagogos egressos da UERN que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental a partir de levantamento junto a egressos do curso de Pedagogia da UERN. Os
objetivos especificos sdao: 1. Conhecer a contribui¢do do curso de Pedagogia na pratica docente
de egressos do curso, sob a 6tica dessas egressas; 2. Reconhecer a presenca da alfabetizagao
cartografica na formagdo desses pedagogos, ¢ 3. Analisar a abordagem a alfabetizacdo

cartografica nos livros didaticos adotados por egressos de pedagogia da UERN.
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Pergunta:

A alfabetizacdo cartografica faz parte do exercicio docente de pedagogos egressos da
UERN/ Campus Central que lecionam nos anos iniciais na rede municipal de ensino?
Categorias de investigacao

Polivaléncia do pedagogo; Alfabetizagdo geografica; Saber cartografico dos Pedagogos
Construcao do referencial tedrico:

As técnicas de coleta incluiram aplicagdao de entrevistas e questionarios (GIL, 2008).
Nesse sentido, a pesquisa se identificou com a perspectiva colaborativa (PIMENTA, 2005). As
referéncias teodricas nesse sentido convergem para producdes sobre essas técnicas qualitativas,
que subsidiaram a argumentacao dos instrumentos metodolégicos adotados nesta tese.

Para a analise do curso de Pedagogia no Brasil, ha hoje uma vasta bibliografia que
permite um bem fundamentado aporte epistemoldgico, desde suas raizes historicas a sua
condicdo atual. Além de autores como Silva (2003), Nosella (2005), Ghiraldelli (2007), foi
realizada uma revista a documentos oficiais, dentre os quais cito LDB 9.394/96, PCNs, DCNCP,
e a BNCC, para organizar os argumentos em favor da vocagao docente para e educagdo escolar
inicial que este curso enseja.

Na perspectiva de contextualizar o debate em torno da formagao docente, Santos, (2011)
apresenta aspectos importantes da pratica docente que produz saberes.

O material bibliografico para argumentagdao acerca do lugar e da pertinéncia da
alfabetizagdo cartografica na concepgao pestalozziana, em que se apresenta o método intuitivo,
situa esse classico da pedagogia como pioneiro na consideragdo ao ensino de nogdes
geograficas para criangas a partir do método intuitivo, proposto para empreender a educagao
das maos, da mente e do coragdo. Dentre as leituras ja feitas e textos de autores que tratam do
método intuitivo, cito (OLIVEIRA, 2017; SOETARD, 2010, HENNEBERG, 1992;
CUBBERLEY, 1971; FERRIERE. 1928; PESTALOZZI, 1801; 1819); dentre outros.

Para o mapeamento atual da trajetoria de ensino de nogdes cartograficas para criancgas,
além de consulta a dissertagdes e teses de doutorado sobre iniciagdo cartografica, cito (LOPES;
MELLO, 2017; PENTEADO, 2011; CASTELLAR, 2010; ALMEIDA, 2007, 2011; PASSINI,
2007; CALLALI, 2005; CAVALCANTI, 2003; ROSA, 2000; ALMEIDA; MARTINELLI, 1999)
dentre outros.

Os textos e documentos oficiais para identificar os conteudos de Geografia na formacgao
docente revelaram uma visdo panoramica do curso de Pedagogia no Brasil, sem registros
especificos do tratamento aos ensinos.

O levantamento bibliografico da produgdo tedrica, pedagodgica, metodologica e
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educacional referente a alfabetizacdo cartografica no curso de pedagogia e na pratica docente
dos pedagogos, sujeitos da presente pesquisa, considera matrizes conceituais de abordagem em
torno dessa categoria de andlise, enquanto elemento curricular que ocorre na pratica docente
dos pedagogos que atuam nos anos iniciais. O levantamento dessa producao refere-se as
monografias produzidas no periodo de 2010 a 2017, disponiveis na Sala de Leitura da
Faculdade de Educacao, Campus Central da UERN.
Percurso metodologico

Em relacao ao tipo de pesquisa, a forma de abordagem ¢ qualitativa, por oportunizar
“descrigdes detalhadas de situagdes, eventos, pessoas, interagdes € comportamentos que sao

observaveis” (GIL, 2008, p.27). O objetivo geral é exploratdrio e descritivo.

Pesquisas exploratorias sdo desenvolvidas com o objetivo de proporcionar visdo geral,
de tipo aproximativo, acerca de determinado fato. Este tipo de pesquisa ¢ realizado
especialmente quando o tema escolhido ¢ pouco explorado e torna-se dificil sobre ele
formular hipdteses precisas e operacionalizaveis (ibid.).

Em seu nivel descritivo, podemos justificar que

As pesquisas deste tipo t€ém como objetivo primordial a descri¢do das caracteristicas
de determinada populagdo ou fenémeno ou o estabelecimento de relagdes entre
variaveis. S0 inumeros os estudos que podem ser classificados sob este titulo e uma
de suas caracteristicas mais significativas estd na utilizagdo de técnicas padronizadas
de coleta de dados (Ibid., p.28).

A abordagem ao objeto através de entrevistas, se deu a partir da experiéncia com a
coordenacdo do PARFOR e da supervisao de estagio supervisionado ndo obrigatdrio do Curso
de Pedagogia, que impulsionou as estratégias para o percurso metodoldgico desta tese. O
projeto de pesquisa inicial propds uma investigagdo sobre os conceitos geograficos na pratica
docente dos egressos do curso de Pedagogia, 2013.2, do Plano Nacional de Formagdo de
Professores da Educagdo Bésica - PARFOR, que estivessem atuando nos anos iniciais, mas as
leituras e levantamentos empiricos iniciais canalizaram para a questdo da alfabetizacao
cartografica, também em relacdo a egressos da oferta regular.

O projeto de pesquisa também previu a utilizagdo da técnica de grupo focal, mesmo

considerando que:

...& preciso assinalar que, assim como quaisquer outras técnicas, a de grupos focais
nao ¢ capaz de iluminar por si propria os caminhos metodologicos de uma pesquisa
social, nem tampouco condicionar ou influenciar a escolha de seus objetos e objetivos.
Ao contrario, sua escolha encontra-se condicionada a orientagao teérico-metodologica
da investigacdo, do objeto de investigagdo e da real necessidade de dados e
informagdes a serem coletados (NETO; MOREIRA; SUCENA, 2002, p. 3).
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No entanto, o contexto do levantamento empirico impossibilitou a efetivagdo da técnica
por dificuldades no registro e unidade do grupo. Como alternativa, a opg¢ao de coleta dos dados
foi a da pesquisa colaborativa, com sistematizagao das discussdes desencadeadas por ocasido
das entrevistas, da observagdo participante e da realizacdo das oficinas. Neste modelo de
pesquisa, identificada com principios da pesquisa-a¢do, “Um dos principais desafios da
pesquisa colaborativa € o estabelecimento dos vinculos entre os pesquisadores da universidade
e os professores da escola” (PIMENTA, 2005, p. 529). Estar vinculada as escolas pesquisadas
por meio da atividade com o estagio supervisionado ndo obrigatdrio possibilitou essa interagao
no ambiente escolar.

A pesquisa contou com a colaboragdo de dez (10) egressos do curso de pedagogia, sendo
cinco egressos do PARFOR e cinco egressos da oferta regular. Dos egressos do PARFOR que
estao atuando nos anos iniciais, sete (7) foram localizados e consultados acerca da participagao

na pesquisa, e cinco (5) participaram das entrevistas. Vale considerar que

Entrevistas sdo fundamentais quando se precisa/deseja mapear praticas, crengas,
valores e sistemas classificatorios de universos sociais especificos, mais ou menos
bem delimitados, em que os conflitos ¢ contradi¢des ndo estejam claramente
explicitados. Nesse caso, se forem bem realizadas, elas permitirdo ao pesquisador
fazer uma espécie de mergulho em profundidade, coletando indicios dos modos como
cada um daqueles sujeitos percebe e significa sua realidade e levantando informagdes
consistentes que lhe permitam descrever e compreender a ldgica que preside as
relagdes que se estabelecem no interior daquele grupo, o que, em geral, é mais dificil
obter com outros instrumentos de coleta de dados (DUARTE, 2004, p. 215).

Assim, as entrevistas com o grupo de egressos do PARFOR foram aplicadas com essas
professoras para reconhecer se havia em suas praticas um trabalho voltado a alfabetizag¢do
cartografica. Esse grupo (Quadro 1) formado com cinco egressas do curso de Pedagogia do
PARFOR/ Campus Central e NAESA, com a primeira entrevista em junho e a ultima em
agosto/2018, conforme a disponibilidade das pedagogas. Denominamos esse grupo de
Pedagogas A.

O primeiro contato com essas professoras foi através de um questionario on line,
composto de seis questdes, na perspectiva de aproximagdo com suas praticas e preparo das
condigdes para a realizagao das entrevistas. Com esse objetivo, enviamos o formulario on line
(Apéndice A) e recebemos o retorno de 13 alunos, dos quais seis da turma de Apodi e cinco da
turma de Mossoro.

A pesquisa realizou as entrevistas em trés sessOes, para reconhecer as praticas

pedagogicas em torno do objeto de estudo. O grupo foi abordado “de forma articulada com as
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entrevistas e com o questionario” aplicado com as pedagogas, “com a finalidade de ampliar as
informagdes obtidas por meio desses instrumentos, de captar, a viva voz, [...] tragos”
(GUIMARAES, 2006, p.158) da pratica profissional dessas egressas. Um outro aspecto
considerado nesta perspectiva foi o de que “¢ exercitando a reflexdo sobre a pratica como algo
significativo e inerente ao proprio trabalho, que o professor poderd, além de dialogar com sua
pratica, realizar esse exercicio com outros professores” (SANTOS, 2011, p. 115).

No refor¢o a importancia da entrevista como dispositivo de coleta de dados, Liidke e
André (1986, p. 34) assinalam que “a vantagem da entrevista sobre outras técnicas ¢ que ela
nos permite a captagdo imediata e corrente da informagao desejada, praticamente com qualquer
tipo de informante e sobre os mais variados topicos”.

As pedagogas do Grupo entrevistado, composto por docentes com idades que variavam

de 45 a 57 anos, foram identificadas com as cores e tons Neon, Rosa, Lilds, Violeta e Turquesa.

Quadro 1 - PEDAGOGAS A (Oferta especial do PARFOR). Entrevistas.

Agosto/2018
Julho/2018
Junho/2018 Local:
) Local: Faculdade de
PEDAGOGAS Local: Eaeculdade Faculdade de | Educagio/UER
EGRESSAS DO PARFOR/ Educacio/UERN Educa(;Iro/UER N
. . 1° aos 4° anos
Mossor6 e Apodi Duas Pedagogas do Uma Pedagoga
. .~ |Duas Pedagogas| do Alto do
Bairro Nova vida/ , . .
Mossoré/RN. (2) de Itatl e Apodi. Sumaré/
B 2). Mossord/RN.
ey

Elaborado pela autora
Santos (op. cit.) argumenta em favor da importancia desse movimento de reflexdo na
revisdo e retroalimentacdo das praticas docentes. O didlogo a que o autor se refere tem uma
dimensdo dialética, propria de um fazer reflexivo. E, nesse sentido, as questdes que
compuseram a entrevista foram direcionadas na perspectiva de “coletar dados com énfase nao
nas pessoas, mas no individuo enquanto componente de um grupo”. (GUIMARAES, 2006, p.
157). Nisso, cabe destacar que a pratica docente em foco nesta tese nao diz respeito s a fazeres
1solados, mas também ao contexto de ensino em que se insere essas praticas.
O grupo B, de cinco (5) pedagogas, identificadas por nomenclaturas da 4rea da geografia
(Professoras Planeta, Paisagem, Cidade, Maré e Cultura) pertencem ao quadro de docentes
da rede municipal de ensino de Mossor6/RN, colaboradoras do estdgio ndo-obrigatorio. A

ampliagdo no niimero de sujeitos participantes na pesquisa se deu pela possibilidade de incluir
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egressas da oferta regular do curso de Pedagogia, ampliando a visdo do objeto investigado.

Como as alunas estagiarias de Pedagogia que acompanhei a época nas cinco escolas
selecionadas para pesquisa, estavam contratadas por um ano, renovavel, junto a Secretaria de
Educagao do Municipio-SEC, conforme convénio estabelecido entre a SEC e a UERN, e como
sou supervisora de estagio de sete estagiarias que estdo atuando junto as criangas com NEE
nos anos iniciais nessas escolas, decidi incluir essas professoras pedagogas egressas da UERN,
docentes efetivas das salas que receberam essas estagiarias, na pesquisa de campo. Esse
contexto identifica esta investigacdo com a pesquisa colaborativa, “entendendo que o exercicio
da docéncia ndo se reduz a aplicagdo de modelos previamente estabelecidos, mas que, ao
contrario, ¢ construido na pratica dos sujeitos-professores historicamente situados” (PIMENTA,
et al., 2006).

Essas pedagogas tém tempo de servico diferenciados, variando de dez a vinte e quatro
anos de docéncia, e atuam em 4 escolas de 3 bairros diferentes, conforme Mapa 1, que segue,
onde temos um panorama dos bairros em que estdo localizadas as escolas campo da observacao
participante realizada. O mesmo questionario (Apéndice B), aplicado com o grupo de egressas
do PARFOR, foi respondido por esse grupo de cinco professoras que possibilitou a realizacao

da observacgao participante.
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Figura 1 - MAPA 1: Campo da observagdo participante.
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Fonte: FVMN computacédo grafica LTDA. IN: http://jotamaria-bairrosdemossoro.blogspot.com/ Mossor6/RN,
31/05/2011.

A aplicagdo das entrevistas (Apéndice C), com as pedagogas do grupo A, ocorreu com

professoras atuantes nas areas 11 e 13, nos bairros Nova Vida, Bom Jesus e Alto do Sumaré,
zona sul e sudeste da cidade, e com duas professoras egressas da turma de Apodi. A observacao
participante junto a pratica das pedagogas do grupo B ocorreu nas areas 1,2, 8 e 13,
respectivamente em escolas dos Bairros Abolicao IV, Reden¢do, Santo Antonio, zona norte da
cidade, e bairro do Sumaré, localizado na zona sul. Essas escolas receberam bolsistas de estagio
nao obrigatdrio, cujo termo de estagio estabelece periodo de contrato com duragdo de um (01)

ano letivo. O quadro a seguir apresenta um resumo representativo da observagao participante.

Quadro 2: PEDAGOGAS B! (Oferta regular). Observagio participante e aplicacdo de questionarios.

Cinco Maio/2018
pedagoga
s egressas ~
Apresentacdo da Junho/2018 Julho/2018 Agosto/2018 Setembro/18
da UERN, ~ - - ~ Outubro/18
o o proposta de Sessdo de Sessdo de Sessdo de Sessdo de - ~
colaborad| 2°ao 5 . L - ~ ~ ~ Sessdo de Observagdo
investigagdo/ Observagao — Observagao — Observagao — Observagio —
oras de anos. 2 — Escola 3
L . Aplicacdo dos Escola 1 Escola 2 Escola 4 Escola 1
estagio T Professora
< questionarios. Professora Professora Professora Professora
nao . . p Cultura
P Planeta Paisagem Cidade Maré
obrigatori
0.

Fonte: Arquivos da pesquisadora.

1

dos fendmenos geograficos Planeta, Paisagem, Cidade, Maré e Cultura.

O grupo de docentes que colaborou no processo de observagéo participante foi identificado com os nomes



http://jotamaria-bairrosdemossoro.blogspot.com/
http://4.bp.blogspot.com/-eqOjJ5ZdMeQ/TeUS41o568I/AAAAAAAAAYk/I1aladFmfKA/s1600/bair+moo.bmp
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O processo de observacao participante foi articulado com a presenga das estagiarias de
estagio ndo obrigatorio nessas escolas, proporcionando uma melhor perspectiva do acesso as
professoras, considerando que, enquanto supervisora de estagio, as visitas que faco ao campo
de estagio sdo regulares e fazem parte do processo de acompanhamento da atuagao das
estagiarias. Além disso, em todas essas escolas, a maioria das professoras dos anos iniciais
foram alunas no Curso de Pedagogia da UERN, contexto que favoreceu a minha fase de
observagao e aplicacao de questiondrios em cada escola.

As pedagogas da oferta regular que participaram do processo de observagdo estavam
colaborando com o Estagio Supervisionado ndo obrigatorio? A estratégia de abordagem dos
docentes foi planejada a partir dos indicadores da observagao participante, subsidiados pela
aplicacdo de questionarios.

Em relacdo ao método de andlise dos dados, esta investigacdo se enquadra na

perspectiva hermenéutico-dialética®. Tal constatacio é baseada na consideracio de que:

O circulo hermenéutico-dialético (CHD) pode ser utilizado como técnica, para coleta
de dados, por meio de entrevistas, questiondrios, como ferramenta, numa sequéncia
didatica interativa. Este processo facilita a vivéncia de uma experiéncia dinamica,
mediante um processo interativo de comunicagdo entre os participantes da tematica
em estudo (OLIVEIRA, 2011).

A 1? etapa da andlise dos dados foi a sistematizac¢ao das respostas das egressas do Grupo
A, quanto a avaliacdo do processo de formagdo destas no curso de Pedagogia, e quanto as suas
praticas pedagdgicas voltadas a alfabetizagdo cartografica.

A 2% etapa da andlise dos dados se deu na compilacdo e argumentagdo dos aspectos
observados quanto as praticas pedagogicas em torno da alfabetizagdo cartografica no Grupo B.

A 3? etapa se deu na organiza¢do dos dados obtidos por ocasido da realizacdo de trés
oficinas pedagogicas em trés escolas diferentes, que integraram contetidos e metodologia, com
exposicao das etapas da alfabetizacdo cartografica e confec¢ao de materiais didaticos. A
auséncia de manuseio de mapas nas salas de aula observadas e as demandas identificadas nos
grupos A e B, determinaram o conteudo das atividades desenvolvidas, com énfase na elaboracao
de mapas conceituais e mapas fisicos, tendo como referéncia os locais das escolas e a utilizacao

da rosa dos ventos.

2 O estagio ndo-obrigatorio, previsto no artigo 2°, § 2°, da Lei n® 11.788/2008, ¢ uma opg¢ao do aluno, e

ndo da universidade. No entanto, hd um acompanhamento pedagogico feito por professores dos Departamentos
académicos, responsaveis pelo curso em que esses estagiarios estdo ligados, e desde 2017 eu fago parte dessa
equipe de professores do curso de Pedagogia

“Este procedimento metodologico resultou na construgdo de um novo método de pesquisa dentro de uma
abordagem qualitativa, e passou a ser denominado de Metodologia Interativa, um processo hermenéutico-dialético.
Essa metodologia ja esta publicada em livro pela Editora Vozes e esta circulando em terceira edigdo com o titulo
como fazer pesquisa qualitativa “ (OLIVEIRA, 2011)


https://www.jusbrasil.com.br/topicos/10725880/artigo-2-da-lei-n-11788-de-25-de-setembro-de-2008
https://www.jusbrasil.com.br/topicos/10725808/parágrafo-2-artigo-2-da-lei-n-11788-de-25-de-setembro-de-2008
https://www.jusbrasil.com.br/legislacao/93117/lei-do-estágio-lei-11788-08
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Desse modo, e seguindo esse percurso metodologico, esta tese utilizou a pesquisa
qualitativa com a andlise de dados baseada neste modelo. Sobre esta base se levanta a
interligacao entre o curso das etapas do método em questdo, € os processos de pensamento que
se referem primordialmente as agdes que o pesquisador deve realizar de acordo com esses
momentos, em seus correspondentes ajustes. A figura 1 resume o quadro metodologico que

possibilitou a coleta e analise dos dados:

Figura 2 — Sintese da Montagem metodologica

2. Grupo do PARFOR: Pedagogas Neon, Rosa,
Lilas, Violeta e Turquesa.

Questionario 1
Pedagogas A (PARFOR) 4. Oficinas Pedagodgicas em trés escolas.
 — ~
Pedagogas B (oferta regular) Confirmacio dos da

v

3. Observagdo participante: pedagogas Planeta,
Paisagem, Cidade, Mar¢ e Cultura.

Fonte: Elaborado pela autora.

Portanto, os dois grupos de pedagogas representam oferta regular e oferta especial do
curso de Pedagogia da UERN, em periodos distintos, ou seja, egressas da oferta regular sob a
reformulacao curricular de 1994 e sob a reformulagdo atual iniciada em 2007, e pedagogas
egressas da oferta especial do PARFOR que foram graduadas em 2013.2, sob as diretrizes do
Projeto Pedagdgico em vigor.
Estrutura dos capitulos

Os capitulos deste trabalho estdo organizados no sentido de proporcionar uma visao
conjuntural da pedagogia e do curso de Pedagogia, desde sua génese, na perspectiva de
desembocar-se na centralidade da tematica no contexto brasileiro, até a sua situagdo no contexto
mais imediato da pratica docente dos graduados neste curso no Campus Central da
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte/ UERN. A caracterizagao das bases e da
atualidade da formagdo docente no curso vao delinear o cenario da alfabetizagdo cartografica
nesse processo formativo.

O primeiro capitulo, esta introducdo, apresenta o cendrio tedrico-metodologico da
pesquisa, inicia a exposicao do objeto investigado, justifica sua pertinéncia, explicita os

objetivos, e demarca a base tedrica, bem como aspectos fundantes da metodologia adotada, na
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perspectiva de situar o contexto da presente tese.

O segundo capitulo ‘Educagdo, Pedagogia e formagdo de professores’, trata de expor
uma analise dos primeiros movimentos institucionais para formacao de professores, seguindo-
se a uma analise da posicdo da pedagogia nesse processo de formacdo, relacionando-os a
criacdo deste curso no Brasil, na tessitura de linhas dessa trajetéria a partir de sua génese,
aludindo as reformulagdes pelas quais passou, culminando na apreciacao de impactos da Base
Nacional Comum Curricular na natureza do curso. Esse capitulo apresenta algumas conclusoes
sobre a identidade do curso, culminando na repercussao da inser¢ao dos espacos nao escolares
na consecucao de um modelo de formagao do pedagogo, em primeira instancia responsavel pela
educacdo formal nos primeiros anos de escolaridade. Os autores (PONTYNEN, 2018;
NASSER, 2015; GADAMER, 2011; SANTOS, 2011; CARVALHO, 2009; GHIRALDELLI,
2006; GAUTHIER, 2006; TARDIF, 2002; CAMBI, 1999; SAVATER, 1997, PESTALOZZI,
1801; COMENIUS, 1657, SANTO AGOSTINHO, 354-430), dentre outros referendam os
argumentos deste capitulo.

O terceiro capitulo apresenta o ensino de geografia em sua dimensdo didatico-
pedagogica, fazendo mengdo a contribuicio do Trivium e Quadrivium* para o ensino da
astronomia na proposta de educagdo classica da Idade Média. Apresentamos, outrossim, o
método intuitivo, de Pestalozzi, como identificado com a educagdo através dos sentidos para
uma leitura racional e intuitiva da realidade socio-espaco-temporal. Tratamos ainda, de
demarcar o elo entre a pedagogia e a geografia, para esclarecer essa liga¢ao que, in continum,
agrega natureza e sentidos nas duas areas. Zanatta (2005) e Chassot (2003) figuram entre os
autores citados.

O quarto capitulo, trata da analise do levantamento realizado sobre os contetidos de
geografia na formacdo de pedagogos na UERN. Do periodo de 1984 a 2007, tivemos sete (7)
projetos de curso de Pedagogia, em ofertas regular e especial, sendo a reformulagao de 2007 a
que estd em vigor, e cada uma dessas ofertas expressa uma concepg¢ao de ensino e indicadores
de abordagem geografica em conteudo especifico. Nesse sentido, esse capitulo faz uma
apreciagdo desses projetos, localizando principios da alfabetiza¢do ou iniciacdo cartografica
que estiverem evidenciados em tais documentos, andlise subsidiada pelos programas das
disciplinas de ensino de geografia e/ou correlatas, constantes nesses planos de trabalho docente.

O quinto capitulo apresenta os dados da pesquisa realizada junto aos pedagogos egressos

4 , . - . Y qe L. - . /1
Proposta pedagodgica da educagdo na idade média, elaborada a varias maos, como as de Raimundo Lilio,

Comenius, Santo Agostinho, S8o Tomas de Aquino, dentre outros.
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do PARFOR na UERN (seis responderam ao questionario, dos quais cinco responderam as
entrevistas) destacando um diagnostico da situacao funcional atual destes, bem como dos cinco
professores colaboradores do estdgio ndo obrigatorio, trazendo um destaque quanto a questao
da polivaléncia do pedagogo, especificando as particularidades dos conteudos que devem
nortear a iniciagdo cartografica e que deveriam estar presentes na formac¢ao do pedagogo e em
sua atuacdo no contexto dos anos iniciais. Neste capitulo, ha o registro do que identificamos em
relagdo ao que essas pedagogas realizam quanto ao ensino dos conceitos cartograficos e
geograficos, resultado do questiondrio, das entrevistas, e da observacdo participante. Ainda
registro os resultados das oficinas sobre alfabetizacdo cartografica, realizadas em 3 escolas em
que atuam as pedagogas colaboradoras desta pesquisa.

As consideragdes finais fazem uma andlise conjuntural dos dados coletados,

tecendo as conclusodes preliminares acerca da tese apresentada.
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2 EDUCACAO, PEDAGOGIA, ESCOLAS E FORMACAO DE PROFESSORES: UM
HISTORICO PRELIMINAR

Este capitulo objetiva uma breve retrospectiva da relagdo entre as areas da educacao,
pedagogia, escolas e formagado de professores, tragando uma linha de tempo através de nuances
relativas a essa correlagdo. Do escravo pedagogos que conduzia as criancas aos locais de
aprendizagem na Grécia Antiga, ao contexto atual de formacgdo docente, a educagdo, a
pedagogia e a formagao de professores se inter-relacionam, formando um entrelagamento nao
sO tedrico, mas sobretudo pratico. Nesse cenario, a escola desponta como [locus de
aprendizagem formal, sendo alvo comum e sistematico de questionamentos e investidas em
estratégias que conduzam melhor os processos que lhe cabem encaminhar e produzir.

A questdo da alfabetizagdo sera inicialmente mencionada no item sobre escolas.
Especialmente considerando o conceito original e as mudancas ocorridas no significado do
termo, abordamos uma perspectiva equilibrada entre os dois sentido atribuidos a questdo hoje.

A dimensdo tedrica de que trata este capitulo inicial, apesar de abundante e densa nessas
areas anunciadas, nem sempre corresponde a dimensdo pratica, que ¢ mais diretamente
relacionada aos saberes produzidos no cotidiano secular, informal, e na atuacao docente. Ou em
se tratando de saberes da experiéncia, no dizer de Tardif (2008) ou de Gauthier ( 2006), importa
considerar que o universo profissional e informal em que circulam essas areas, se produz e se
reproduz continuamente, constituindo um ethos® ('e0os ) que se materializa nas relagdes sociais.

Um povo, enquanto nagdo, constroi sua identidade a partir da educacao, da cultura e do
modo pedagogico, ou o saber fazer, como concebem e realizam os processos educativos formais
— em que se inclui a formagdo de professores -, e processos educativos informais. Esse
entendimento passa necessariamente pela concepg¢ao de dever que um povo adote em relagdo a

sua necessidade de conhecimento.

2.1 PONDERACOES CONTEXTUAIS

Este item trata de expor questdes subjacentes a educacgdo, Pedagogia, Escola e formagao
de professores, na perspectiva de apresentar uma analise resultante de leituras formais, de

observagdes empiricas, e leitura de mundo sob o ponto de vista de minha formagao e atuagao

5  Ethos, palavra de procedéncia grega, possui como definicdo a relagio aos habitos adquiridos por uma

comunidade, distinguindo um grupo social e cultural dos outros, sendo assim uma identidade social.
https://www.portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/direito/significado-de-ethos/50285
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profissional como docente, subsidiada por bibliografia pertinente.

2.1.1 Sobre a educacao

Conforme Savater (1998, p.29), “ em algum lugar, Graham Greene® diz que ‘ser humano
também ¢ um dever"’.

Pressupondo o dever como inerente a condi¢do humana, este topico propde a concepgao
de educacdo como um dever social. Essa proposi¢do pressupde que, paralelo ao direito, a
educagdo ¢ um dever de todos, mormente sermos todos remetentes e destinatarios deste
processo necessario. Ao mesmo tempo em que alguém educa, também ¢ educado, sendo numa,

mas em outras ocasides. Nesse sentido, a questdo do direito & educacdo tem negado a

prerrogativa do dever de outrem que vai prover esse direito. Assim,

A ideia de que a educagdo ¢ um direito ¢ uma das mais esquisitas que ja passaram pela
mente humana. E s6 a repeti¢do obsessiva que The da alguma credibilidade. Que é um
direito, afinal? E uma obriga¢do que alguém tem para com vocé. Amputado da
obrigagio que impde a um terceiro, o direito ndo tem substdncia nenhuma. E como
dizer que as criangas tém direito a alimentagdo sem que ninguém tenha a obrigagéo
de alimenta-las. A palavra ‘direito’ ¢ apenas um modo eufemistico de designar a
obrigacdo dos outros (CARVALHO, 2009, p. 1).

Se, pois, deve-se so esperar que os outros nos ‘fornecam’ a educagao, qual o nosso papel
entdao? Onde se enquadra nesse paradigma o principio mais elementar da aprendizagem como
condi¢do cognitiva, portanto individual, subjetiva? Nao se enquadra, pois, a educagdo ¢ um
dever coletivo, ndo de uma parte apenas, e o ato de estudar, em sua conotagdo formal e informal,
¢ parte desse dever, fundamental a satisfacdo das necessidades coletivas e individuais.

De fato, os proprios fins e metas, da educagdo, pressupdoem um esfor¢o de assimilagao,
decodificacdo, que foge completamente a dimensdo do direito, estando imediatamente
identificado com o dever pessoal e coletivo.

Analisando a educagdo, tanto escolar como informal, do ponto de vista do dever de
todos, encontramos no discurso em torno das necessidades educativas especiais uma conotagao
altamente inclusiva, que corresponde a um sem nimero de tarefas a serem desenvolvidas. Nesse
conjunto de necessidades, objetivas e subjetivas, incluir o ato de estudar como necessidade de

conhecimento requer o esfor¢o de entender essa atitude como subjetivamente intrinseca ao

6 Henry Graham Greene mais conhecido como Graham Greene, foi um jornalista e escritor britdnico, com

uma obra composta de romances, contos, pegas teatrais e criticas literarias e de cinema
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sujeito, embora, que este ndo tenha, necessariamente, consciéncia disso.

Para dar conta dessa complexidade, docente e aprendiz devem assumir deveres. Partindo
de uma defini¢do preliminar, o termo ‘estudar’ do latim studere, significa aplicar a inteligéncia
a, para aprender; dedicar-se a apreciagdo, analise ou compreensao de; analisar, observar
atentamente, examinar (MIRANDA, net, s/d). Aplicar, analisar, observar sdo em primeira
instancia, atitudes que se constituem deveres na condi¢ao de estudar um determinado contetido
ou contexto.

Prerrogativa, condigdo, € ao mesmo tempo, capacidade e necessidade, o ato de estudar
¢ possibilitado pela capacidade cognoscitiva do sujeito, ou seja, sua capacidade de conhecer lhe
confere a condigdo de estudar, e a0 mesmo tempo, a necessidade de conhecer aponta para a
necessidade de estudar. Essa condi¢do pode ser facilmente percebida na curiosidade comum as
criancas desde a mais tenra idade. Uma dificuldade ¢ rapidamente seguida da manifestacao de
busca por conhecimento e informagao para capturar o objeto em questao.

A educacdo formal, tal qual ¢ concebida hoje, ¢ por exceléncia, um processo de
construgdo continua na medida em que a complexidade das relagdes sociais € de mercado se
intensificam e as condi¢des humanas influenciam na criagao e recriagdo de novas emergéncias
e espacos educativos. Nesse contexto, o trabalho escolar se depara com novos desafios que se
somam aos ja antigos, demandando contribui¢cdes ao debate na busca de solugdes e alternativas.
Na abordagem a essa complexidade de desafios, queremos nominar a crise do conhecimento
escolar quanto a sua prerrogativa de lidar com a aprendizagem efetiva dos alunos, a partir do
condicionamento destes aos estudos, cujo processo ¢ precedido pela condi¢do preliminar de
preparar estudantes para exercerem sua condi¢do de estudantes.

Nas esferas do direito e do dever, ¢ pertinente colocar esses termos em seus devidos
lugares. Ao menos no que tange aos contetdos preliminares do termo, o direito de se apropriar
dos codigos sociais que dao acesso ao mundo civilizado, cumprido através do dever das pessoas
e instituigdes que realizam a tarefa de transmitir tais codigos, € proporcional ao dever da
contrapartida individual, ou seja, o individuo deve reconhecer a obrigacdo de fazer sua parte
nesse contexto, no minimo, entendendo essa apropriacdo como uma necessidade pessoal,
intransferivel.

Antes da necessidade de se beneficiar da educacao escolar, ou melhor dizendo da
instrucao formal, que estd intimamente relacionada a tarefa de estudar, o sujeito deve incorporar
a necessidade de educacdo como compativel com sua condicdo de sujeito cognoscente,
cabendo-lhe a obrigacdo, a partir do momento que consiga passar a compreender esse dever, de

ir se apropriando dessa responsabilidade, ao menos sendo estimulado a treinar as condi¢des
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subjetivas para que tal ocorra.

A consciéncia da necessidade de aprender ¢ uma dessas condigdes, que aliada a
consciéncia da contrapartida pode instrumentalizar o sujeito na direcao dessa conquista, tanto
por parte do professor quanto por parte do aluno. Savater (1998, p.24) considera que ‘a
educacao ¢ valiosa e valida, mas também que € um ato de coragem, um passo a frente da valentia
humana’ o que de fato, se constitui uma premissa, se analisamos bem todas as implicagdes desse
processo de ambas as partes, do educando e do educador. H4 um Onus a ser pago até que a
aprendizagem ocorra, mas o bonus ¢ compartilhado por todos.

Numa sociedade do descartavel, como a da presente era, o esforgo para conservar e
construir valores e contetdos alusivos a convivéncia social humana ¢ descaracterizado nas
facilidades da comunicagdio virtual, que estimula o ctr/ ¢ (copiar) e o ctrl V(colar)’, na
institucionalizacdo do fast food informacional, no acesso via net a informacdes globais
acessiveis em tempo real — Facebook, Twitter, WhatsApp - que coexistem paralelamente na
dissemina¢do de manuais virtuais que vao desde como cuidar dos bebés até como conseguir
um(a) parceiro(a).

Queremos tudo pronto, facil, imediato, para ndo termos trabalho, para nao ‘perdemos
tempo’. Nesse emaranhado de elementos surge uma inquietagdo: E esse tempo poupado serad
gasto com o qué, se as coisas mais importantes nds estamos negligenciando, entregando nas
maos de terceiros as nossas obrigacdes mais preliminares, mais primdrias? Antes, as jovens
aprendiam como pregar um botdo numa roupa, remendar uma roupa rasgada, ou realizar tarefas
domésticas triviais, Uteis a coletividade doméstica. Hoje, tem sido uma exce¢do encontrar
adolescentes e jovens que realizem essas tarefas como um hébito, e assim, a primeira expressao
de coletividade que ¢ a convivéncia familiar, tem sido descaracterizada, em relacdo a muitos
aspectos. Um desses aspectos € a consciéncia do dever fazer como necessidade de convivéncia.
A consciéncia de que se tem deveres intrinsecos a condi¢do da existéncia € outra dessas
condigdes subjetivas referidas aqui.

E inevitavel admitir que se apropriar das condi¢des subjetivas que vdo garantir a
aprendizagem ¢ um dever, ndo possibilitado automaticamente apenas pelo acesso ao direito.
Que aprender a tomar banho ¢ um dever, ndo um direito. Que aprender a cuidar do proprio
corpo e das proprias necessidades € um dever e nao um direito. Que desejar aprender a ler as
condig¢des existenciais ¢ um dever, antes de um direito. A questao crucial €: em que idade essas

nogdes de dever devem ser ensinadas, e ai entramos na dimensao do direito. A crianga tem o

Comandos de softwares que atualmente estdo incorporados a cultura digital.
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direito de ser instruida e educada, mas ndo o direito de aprender, pois seria um contrassenso
impor um direito que ¢ condi¢ao natural, que ¢ inato ao sujeito, como, em primeira mao, capaz
de impulsionar o cumprimento desse suposto direito.

Pode-se confirmar, aludindo-se a sociologia durkheimiana, que a educagdo ¢ um
processo social sim, mas, do ponto de vista da analise que fazemos aqui, ¢ também um processo
impulsionado pela necessidade individual que se coletiviza. Educar e educar-se se
complementam na medida em que, tanto educador quanto aprendiz se movem na dire¢ao da
satisfacao de necessidade de conhecimento formal ¢ até informal. E esse movimento ¢ um dever
intransferivel. Para o filosofo alemdo Hans Georg Gadamer (2011), “Educar-se ¢ um verbo
reflexivo que designa a a¢do autdnoma que se recusa a colocar em maos alheias ou de outros,
a aspiragdo ao aperfeicoamento constante da pessoa humana”, argumentando que a maior
responsabilidade sobre nossa educagao recai sobre nds mesmos, embora as criangas precisem
de interven¢ao e mediacao dos adultos no periodo da educagao escolar.

Comumente confunde-se educagdo com ensino, o que também precisa ser melhor
qualificado. Educagao nao ¢ ensino, e vice e versa. A educagdo contém o ensino, mas esta acima
disso. E o que compreendemos quando conhecemos o contetido do Trivium e do Quadrivium?,
o parametro de educacdo cléssica, gerado na idade média, época em que surgiram as
universidades. Esse conhecimento e as informagdes que emanam desse periodo, da época
medieval, foi sendo obscurecido pela concepc¢do educativa do iluminismo e do renascimento,
notadamente relativa a busca de valores e praticas que se contrapusessem a perspectiva
idealista, identificada com os ideais religiosos da igreja medieval. Nos pressupostos do Trivium
e do Quadrivium, o aprendiz deveria alcangar uma instrucdo primorosa, de padrdo culto,
qualificada nos ideais do conhecimento classico, original das ciéncias.

Conforme Pontynen (2018) tanto no Ocidente quanto no Oriente, ja foi comumente
entendido que, em nossa vida pessoal, social e profissional, ser cultos se constituia um dever.
Ser culto evidencia um carater superior, € a chave para se alcangar um bom carater ¢ a educacao
dedicada a busca da sabedoria. No Ocidente, a tradic¢ao classica/ judaico-crista, uniformemente,
confirma a importancia de buscar o conhecimento do que ¢ verdadeiro e bom na realidade e na
vida. No Oriente, os exames nos classicos confucionistas foram institucionalizados na dinastia
Han (206 A.C a 220 D.C) e continuaram até¢ 1905. O objetivo cosmopolita da educagdo em
busca da sabedoria era facilitar que nos tornassemos pessoas melhores (na China, tornar-se

wenren ou pessoas cultas) em nossos papéis privados, sociais e profissionais. A educagdo com

8 Ou as Sete Artes Liberais, ou seja, conhecimentos que ensejam a liberdade propria desses saberes.
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vistas a formar pessoas cultas, tendo como base a instrugdo formal, era considerada essencial
para estabelecer uma sociedade moral na qual a humanidade pudesse alcancgar niveis desejaveis
de desenvolvimento.

Pontynen (2018) também destaca que, até recentemente, as principais universidades do
Ocidente postulavam curriculos que serviam ao mesmo propdsito. O objetivo da educacdo era
produzir pessoas instruidas capazes de governar a si mesmas e aos outros. A Carta da
Universidade de Harvard reforca essa visao da educagao, assim como o selo da Universidade
da Pensilvania, que retrata as Artes Liberais - o ‘trivium e o quadrivium’ - acompanhados pelo
lema Leges sine Moribus vanae (Leis [ou aprendizado] sem carater sdo vas).

Assim, educagdo estd relacionada a modos de vida segundo padrdes sistematicos ou
assistematicos de conduta, permeados pela tradicdo do dever pessoal e coletivo.

Quanto a diferenca entre educacao e ensino, a partir da origem desses termos, € possivel
estabelecer distingdo central entre estes. José Monir Nasser (youtube, 06/08/2015), em
entrevista on line, considera que educacdo ¢ um processo continuo, que envolve fundamentos
e valores morais e €ticos absolutos, que tanto podem ser identificados com o bem como com o
mal. A educagdo estd relacionada com a propria dinamica da sociedade. Ja o ensino ¢ um
processo que visa instru¢ao e/ou doutrinagdo em torno de um objeto especifico, embora enseje
educacdo também. Vé-se, portanto, que a educacdo ¢ mais ampla e o ensino ¢ mais restrito,
embora ambos os processos possam se utilizar das bases e fundamentos um do outro para o
alcance dos seus objetivos formais.

Quanto a instru¢do, mencionada aqui em associagdo com o ensino, seu sentido na lingua
portuguesa refere-se aos saberes ou ao resultado da instru¢ao. Uma pessoa € instruida conforme
demonstrar um volume de saberes quantificados e até qualificados. Conforme Gauthier (2006)
a instrugdo se caracteriza como transmissao de contetidos formais, previamente estabelecidos,
estando mais identificada com os saberes escolares, de acordo com a origem do uso do termo
na lingua inglesa, instruction, que tem o sentido de ‘meios usados para fazer os alunos
aprenderem’. Quanto a expressao ‘theory of instruction’ ndo “ha equivalente na lingua
portuguesa” (Gauthier, 2006, p. 133). Em ambos os repertdrios, tanto na lingua inglesa quanto
na lingua portuguesa, se limita mais aos saberes, ndo considerando valores, intrinsecos a
educacao.

Na perspectiva de educagdo como dever, e considerando o conceito de instrugdo
abordado por Gauthier (2006), seria mais conveniente o jargao “instrucido formal ¢ direito de
todos” do que “educagdo ¢ direito de todos”, como nossa Carta magna tem estabelecido. O

maximo que se pode fazer para ‘dar’ educacdo a alguém ¢ fornecer-lhe os meios para que
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aconteca, sem a garantia de que o sujeito va aproveitar essa oportunidade ou essa ‘dadiva’. A
educacdo, enquanto valor, foge ao controle das presilhas institucionais, ¢ uma conquista
subjetiva, mas a instru¢do ¢ mais manipulavel, conquanto ser objetivamente posta.

A alfabetizagdo, considerada na via da instrucio, é a porta de entrada no mundo letrado®,
apresentando-se hoje em varias dimensdes. Uma dessas faces ¢ a alfabetizagdo cartografica. No
entanto, os exercicios praticos com mapas eram e ainda sdo atividades subutilizadas nas escolas.
Hoje em dia, essa questao tem sido considerada como preocupacao fundamental para o ensino
de geografia, pois no¢des importantes como a propria localizagdo espacial, sdo tratadas com o
auxilio de mapas. Para o intento de concretizar a leitura sistematica do espago, especialistas da
area tratam da metodologia, da teoria e da pratica da constru¢do do espaco geografico, assim
como da sistematizagdo da cartografia tematica.

A pedagogia, cabe a tarefa de encaminhar, de forma preliminar, esse contetido de
aprendizagem de acordo com a especificidade da situagdo escolar da crianga.

O legado do dever na educagio tradicional: um resgate aproximado.

Em todas as comunidades de que se tem noticia, o dever ¢ uma ferramenta objetiva
inquestionavel. Originado do latim debere, a palavra dever significa ‘Ter obrigagdo (legal,
moral, social etc.)” e ‘Obrigacdo de fazer alguma coisa imposta por lei, pela moral, pelos usos
e costumes ou pela propria consciéncia; encargo’*C.

O direito e o dever de ir a escola na Grécia Antiga, privilégio dos meninos, era
possibilitado pelo dever do pedagogo de conduzi-lo aos locais de aprendizagem. Aos homens
era concedida a condi¢do de cidadaos, excluidos desse status os escravos e as mulheres,
cabendo a estas “[...] cumprir fun¢des como obediéncia e fidelidade aos seus pais e maridos e
a reproducao” (BARBOSA; MATOS; COSTA, 2011, p. 24). Embora se saiba que as familias
ricas, especialmente em Atenas, concediam educagdo reservada as meninas em seus domicilios,
na instrumentalidade de tutoras, as mulheres nao tinham acesso a educacgao 'extrafamiliar’.

A partir das formulagdes tedricas de Comenius (1592-1670), em sua Didatica Magna
(1657), a questao do acesso universal a educagdo, enfatizando o direito das mulheres a escola,
passou a ser tratado sob outra dimensdo, especialmente considerando o sentido da igualdade
espiritual. Mesmo com o advento da renascenga e do iluminismo, que procurou abolir o lugar

e o valor do divino nas relagdes sociais, as ideias de Comenius continuam influenciando e

9 Provém do vocabulo em latim litteratus, que significa "que leva letras". Portanto, considerando a via da

instrugdo, a palavra letrado se refere a pessoa que conhece, estuda e sabe usar esta ferramenta essencial de
comunicag¢do dos seres humanos. Este termo ¢ usado em dois contextos diferenciados. Por um lado, ¢ sinonimo de
advogado ou jurista. Por outro lado, equivale ao individuo que se destaca pelo manuseio da escrita.

1o https://www.dicionarioweb.com.br/dever/


https://conceitos.com/vocabulo/
https://conceitos.com/pessoa/
https://conceitos.com/individuo/
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inspirando processos pedagoégicos na atualidade. Para Comenius, todos sdo iguais
espiritualmente, e por isso, tém as mesmas necessidades subjetivas, em que se incluem a
necessidade de conhecimento.

Hoje, na atual contemporaneidade, ‘todos tém direito a educa¢do’, mas nao se tem a
devida compreensdo que esse direito pressupde deveres, que sdo anteriores. A capacidade de
conhecer, natural no ser humano, lhe impde o dever de aprender para socializar-se e sobreviver
em meio a coletividade. O direito a educagdo nao exime o sujeito de buscar se informar sobre
fatos e fendOmenos que nao sdo processados na educagao formal. Educar para a era do
conhecimento ¢ educar para assumir deveres, em que se inclui o dever de aprender.

Um dos fatores que se colocam como um desafio a educagdo cientifica formal, ¢ o
entretenimento virtual gerando confusdo na educagdo das criangas, potencializando o acesso ao
direito, mas acentuando crise de dever.

Atribui-se a Rousseau (1712-1778), considerado por Cambi (1999) o “pai da pedagogia
contemporanea” (p. 342), a maxima de que a “criancga ¢ o centro da educagao” (p. 343), tal
como a ‘mosca’ € o alvo da flecha. Para esse classico da pedagogia, a educagdo s gera sentido
se for iniciada na infancia e tiver como principal foco a crianca. Em outras faixas etarias, esse
processo pode ser chamado de ensino, de instru¢do, mas s6 na infincia a educacdo encontra o
alvo certo.

Na atual modernidade, ¢ consenso afirmar que a maioria das criangas antes dos sete anos
de idade ja tém acesso ao mundo virtual através de celulares, tablets e outras ferramentas
tecnologicas. Observa-se que, na maioria das vezes, os pais t€ém evitado se enfadar com os filhos
lhes entretendo com o celular, com filmes na Netflix!!, na TV a cabo'? ou na prépria TV
convencional. E muito comum o se deparar com situagdes ptiblicas em que pais ou responsaveis
por uma crianga, impeg¢am o incoémodo do choro ou outra demanda desta, lhes entregando um
celular para se entreterem e ndo incomodarem.

Uma rapida busca sobre acesso de criangas a tecnologia, refor¢a que as criangas que t€ém
acesso as tecnologias ndo acessam sites e canais que lhes fornegam informacdes uteis para seu
conhecimento intelectual como aulas de inglés, geografia, historia, e outros contetidos escolares

no youtube. Em pesquisa realizada por Barra (2004, p. 6), concluiu-se que “As criangas

1 O Netflix é um dos maiores servigos de transmissdo (streaming) de videos no mundo. Langado em 1997

nos EUA, o servigo conta atualmente com um catalogo de milhares de filmes e séries de TV que podem ser
acessados através de varias plataformas, como notebooks, tablets, smartphones, videogames, e claro, pela TV.

12 E um sistema de distribui¢io de conteudos audiovisuais de televisdo, de radio FM e de outros servigos
para consumidores através de cabos coaxiais fixos, em vez do tradicional e antigo sistema de transmissdo via
antenas de radio (televisdo aberta).


https://www.oficinadanet.com.br/netflix/28776-melhores-filmes-netflix
https://www.oficinadanet.com.br/netflix/23416-as-40-melhores-series-para-assistir-na-netflix-em-2018
https://www.oficinadanet.com.br/games
https://pt.wikipedia.org/wiki/Televisão
https://pt.wikipedia.org/wiki/Rádio_FM
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cabo_coaxial
https://pt.wikipedia.org/wiki/Rádio_(comunicação)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Televisão_aberta
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procuram muito os jogos na Internet”. e “As criangas ndo procuram, na maior parte das vezes,
os ‘Sites Infantis’ . A quase totalidade usa o youtube para seguir youtubers famosos, que em

sua maioria, fazem do entretenimento futil seu principal conteido. Consumismo irracional,
desperdicio, deseducagdo alimentar, estimulo a independéncia em relagdo aos pais, as respostas
rebeldes prontas, ‘trolagem’ (brincadeiras de mau gosto), ao uso corrente de palavras de baixo
caldo, sao algumas das influéncias percebidas na maioria desses canais.

Com excegao de alguns youtubers que ensinam a crianga através de jogos educativos ou
de brincadeiras a reaproveitar materiais, criar coisas uteis e fazer alguns tipos de alimentos
passo a passo, a maioria ¢ para entretenimento sem a menor preocupagao com a educagao dos
sentidos®®. Nessa perspectiva, os modos de entretenimento e brincadeiras convencionais da
infincia vao se tornando obsoletos, causando a diminui¢do de movimentos motores que

repercutem negativamente no desenvolvimento integral do individuo.

E necessario ter claro em mente que a aptiddo para a imersio na virtualidade do mundo
digital, extraindo dai a construcgao e reconstru¢@o permanente de si e da sociedade, s6
pode ser obtida através de processos continuos e inesgotaveis de aprimoramento e de
educagdo pessoal, que em muito extrapolam as facilidades do mero manuseio
instrumental, irrefletido e trivial das complexas possibilidades comunicacionais das
redes digitais (PASSARELLI, ef al.,2014, p. 175).

Querer se apropriar de uma informagdo para utilizagdo avulsa, circunstancial e
momentanea, como se caracteriza a maioria das buscas em meios digitais hoje, ¢ muito diferente
de querer aprender. Com relacao aos meios de informagao atuais, Ghiraldelli (2006) alerta sobre

outra questdo fundamental no trato com a infancia, quando declara:

se os meios de comunicagdo de massa podem transformar criangas em simbolos
sexuais, em gerentes de empresa e — as pobres, preferencialmente em potenciais
vitimas de puni¢des que até entdo s6 cabiam aos adultos, entdo tudo isso ¢ sinal que a
nog¢do moderna de infancia ja ndo produz o mesmo impacto emocional que antes.

(p-40)

Paradoxalmente, boa parte dos alunos da escola publica chegam ao 5° ano do Ensino
fundamental sem saberem ler e escrever corretamente. O Indice de desenvolvimento da
Educacdo Basica — IDEB, “O baixo rendimento dos alunos no Ensino Fundamental ¢ algo
preocupante que vem empecilhando o desenvolvimento educacional e que precisa de medidas
urgentes para a sua minimizagao” (BASTOS; SILVA; SANTOS et al., 2017, p.8). Como

desdobramento dessa situacdo tem-se um rendimento discente insuficiente nos anos iniciais**.

13 Para Pestalozzi (1801), a educacio dos sentidos é o suprassumo para o éxito na formagio do caréter.

14 http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultadoBrasil.seam?cid=2653091.
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Considerando que os exames que medem o Indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica — IDEB, criado em 2007, tem valor de 0,0 a 10,0, os indices obtidos ainda estdo aquém
do nivel de qualidade desejavel, embora se veja um pequeno avango entre as notas dos trés
ultimos IDEBs, 2013 a 2017, nas redes estadual ¢ municipal. Considere-se ainda, que algumas
escolas da rede municipal de Mossor6/ RN, realizam auldes, extra oficiais, para os alunos dos
anos iniciais antes da realizagdo desse exame.

Para além do aspecto técnico da aprendizagem dos conteudos escolares, como parece
ser a prioridade do IDEB, Pestalozzi (1907) chamou a atengdo dos educadores a sua época para
a necessaria educagdo das maos, da mente e do coragdo. Através de seu método intuitivo,
elaborou uma proposta educativa que incluia trabalhos manuais, cuidados com a natureza
através da plantacdo de hortaligas, elaboracdo de cartas expressando espagos ( cartografia
preliminar), cultivo da esperanca e do amor como recurso didatico crucial na aprendizagem e
no ensino. As criangas maiores, ja treinadas no método intuitivo, eram motivadas a ajudar as
criangas menores e recém chegadas aos orfanatos que Pestalozzi e sua familia administravam.
O sentido do coletivo e do dever permeava as praticas educativas desenvolvidas por Pestalozzi.
A respeito de seu método, informamos melhor no capitulo II.

Na atualidade, o excesso de ‘direitos’ pode ser percebido no contetido das politicas
publicas e na educagdo familiar de modo geral. A crianga é outorgado o direito de contestar,
exigir, denunciar e enfrentar pais e professores, mas ndo pode ter obrigacdes, ser contrariada

nem disciplinada. O Estatuto da Criangas e do Adolescente — ECA, estabelece:

ART. 3° A crianga e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais inerentes
a pessoa humana, sem prejuizo da protegdo integral de que trata esta Lei, assegurando-
se lhes, por lei ou por outros meios, todas as oportunidades e facilidades, a fim de lhes
facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em condi¢des de
liberdade e de dignidade.

Essa defesa ¢ justa, mas com exce¢do do Titulo III do ECA, que trata da ‘Pratica de Ato
Infracional’ que discrimina algumas acdes corretivas, em nenhuma parte deste documento se 1€
que as criancas e¢ adolescentes tém deveres para com a sua propria existéncia € com a
coletividade.

Em parte, estamos dizendo para as criancas que elas ndo tem obrigagdo com a
coletividade que as mantém, nem t€m a obrigacao de dar continuidade aos processos educativos
que construiram a sociedade em que elas vivem e se mantém. Ter todo o direito e nenhuma
contrapartida € o principio da insustentabilidade.

Na educagao tradicional, apesar de todas as acusagdes que lhe sdo imputadas, as criangas
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e adolescentes cresciam sabendo que tinham deveres, mesmo que ndo o soubessem explicar, e
a sociedade evoluiu a partir do principio de que o dever ndo poderia ser questionado. Em tese,
falamos muito em direito, mas de fato, exigimos o dever das pessoas e das institui¢cdes, porque
¢ o dever que nos movimenta.

Pode-se considerar, pois, que o grande legado da educagao tradicional ¢ o principio do
dever fazer e do querer fazer como fundamento para o construto social de que todos fazemos
parte. A alfabetizacdo, requisito preliminar para a educagao formal, enquanto direito pessoal e
necessidade social, tem experimentado mudancgas de concepgao através dos tempos, a partir da
visdo dos tedricos, assim como ocorre com outras estruturas conceituais. Do alfabetizado
funcional ao alfabetizado digital, a condicdo de ser alfabetizado pressupde outros

conhecimentos demandados do contexto educacional atual. Para Soares (2003, p. 24).

O termo alfabetizagdo designa o ensino e o aprendizado de uma tecnologia de
representacdo da linguagem humana, a escrita alfabético-ortografica. O dominio dessa
tecnologia envolve um conjunto de conhecimentos e procedimentos relacionados
tanto ao funcionamento desse sistema de representacdo quanto as capacidades
motoras e cognitivas para manipular os instrumentos e equipamentos de escrita.

A partir dai, o processo de letramento figura entre essas demandas de conhecimento. “O
conceito de letramento surgiu de uma ampliacdo progressiva do proprio conceito de
alfabetizacdo” (SOARES, 2003, p. 47).

Na imprensa e em muitas pesquisas, a expressao alfabetismo funcional ¢ usada como
sindnimo da palavra letramento (ibid., p. 48). De qualquer maneira, o termo alfabetizagdo evoca
sempre uma aquisi¢ao de habilidade para acesso preliminar ao conhecimento em todas as suas

nuances.

2.1.2 Sobre a Pedagogia

A pedagogia, enquanto processo de conducdo de criangas ao saber remonta a Antiga
Grécia, mas se meditarmos em sua natureza epistemologica e ndo somente etimoldgica,
veremos que seu ‘espirito’ ja pairava desde tempos mais remotos. Os processos de transmissao
de conteudos existenciais pressupunham uma pedagogia, pois quaisquer que fossem as
motivagdes e propositos dessas orientagdes, se supunham intencionais.

A intencionalidade no ensino ¢ uma das prerrogativas de uma pedagogia que se coloca
em dado contexto. Consciente ou ndo, os conteudos culturais eram comumente comunicados

de uma geracdo para outra. A defini¢do classica de educagao formulada por Durkheim (1952)
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da conta desse pressuposto pedagdgico intrinseco a pratica educativa. Para ele, a educagdo pode
ser compreendida como o conjunto de agdes exercidas das geragdes adultas sobre as que ainda
ndo alcancaram o estatuto de maturidade para a vida social, portanto, um processo que
pressupde uma pedagogia, uma conducao pedagdgica, tal qual entendiam os gregos sobre a
natureza da funcao do pedagogo.

De 14 para ca, a complexidade social foi impetrando mudangas na perspectiva da
educagdo, especialmente do ponto de vista das forcas religiosas que dominavam a época
medieval, e a Pedagogia ficou praticamente incdgnita por todo o intervalo entre a Grécia Antiga
e o século XVIII, quando foi reconhecida como ciéncia. As teorias educacionais produzidas ao
longo desse intervalo, ndo consideravam diretamente a crianga como alvo do processo
educativo, com excecdo para algumas formula¢des como as de Comenius. No entanto, a idade
média ¢ bastante complexa, pois apesar da ma fama, foi o periodo em que surgiram as
universidades e houve grande producdo cientifica em todas as areas. Embora essa avaliagdo
negativa da idade medieval tenha se popularizado através dos humanistas e continuado com os
iluministas, a produ¢ao intelectual desse periodo tem um peso histdrico e pedagogico inegavel.

Nessa dire¢do, a teoria educacional de Santo Agostinho (354-430), referéncia singular
nesse periodo em que Deus ¢ o fundamento da agdo pedagogica, € uma produgdo digna de
registro. Santo Agostinho, também conhecido como Agostinho de Hipona, foi um filésofo,
escritor, bispo e importante tedlogo cristdo do norte da Africa, hoje Argélia, durante a
dominagdo romana. Suas concepgdes sobre as relacdes entre a fé e a razdo, entre a Igreja e o
Estado, dominaram toda a Idade Média.

Seu trabalho destinado a educagdo ¢ um pequeno livro intitulado “Magistro” (389) (Do
Mestre), em que apresenta uma forma platonica de didlogo entre Agostinho e seu filho
Adeodato que na época contava com 16 anos de idade. Na obra ‘Do Mestre’ Santo Agostinho
desenvolveu a ideia de que toda necessidade humana, inclusive a aprendizagem, em ultima
instancia so6 pode ser satisfeita por Deus. Refere-se a teoria da iluminagdo, em que o homem
receberia de Deus o conhecimento das verdades eternas, pois Deus ilumina a razao do homem
e torna possivel o pensar correto. A verdade vem de Deus, de quem a alma humana carrega
diretamente a marca criadora, ja que ¢ feita a sua imagem e semelhanga.

Na educagdo, inclusive tendo contribuido para elabora¢ao do Trivium e do Quadrivium,
Santo Agostinho colabora para o reconhecimento de que, paralelamente a exposi¢ao dos
conteudos, o aluno (discipulo) necessita ser orientado a fim de poder relacionar esse
conhecimento a uma realidade maior, conjuntural, a qual se torna indispenséavel a formacao de

valores que defendem a verdade. As questoes filosoficas da educagao que formam a base para
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a construcdo da chamada filosofia agostiniana, incluem a teoria do conhecimento, ou
epistemologia do saber, a sabedoria e a amizade.

Em sua teoria educacional, Agostinho afirma que a educagdo ¢ um caminho dificil e de
muita insisténcia. No entanto, ¢ um processo indispensavel pois torna o ser humano consciente
de seu dever como tal, desenvolvendo um ser mais responsavel e compromissado consigo
mesmo e com os outros. Nao basta s¢ interpretar o mundo, pois € preciso transforma-lo. No
entanto, ndo ¢ o bastante conhecer, nao basta falar, € preciso aprender a fazer, praticar; € preciso
agir. Saber fazer, aplicando o conhecimento a realidade, ¢ a sintese dos pressupostos
agostinianos.

Neste viés, ¢ plausivel identificar a natureza pedagogica de sua visdo educacional no
sentido que deu ao aprender a saber fazer, implicando no exercicio do dever.

Educar enseja o sentido do servigo a si mesmo e ao outro, traduzido em ajudar as pessoas
a adotarem atitudes formativas que possam conduzi-las até o final de suas vidas. Santo
Agostinho defende que nao sdo as palavras do mestre exterior que conduz o discipulo a verdade,
ao aprendizado, pois através das palavras so se aprende palavras, vez que elas podem ser mal
interpretadas, portanto nao passam de meios pelos quais expressamos a verdade que esta dentro
de cada um de nos. E preciso envolvimento com a verdade interior que reside em cada um de
nods, a qual cada ser humano deve descobrir e reconhecer como seu unico e verdadeiro Mestre.
Em realidade, esse mestre interior representa a consciéncia espiritual.

Quanto ao método para alcangar o conhecimento, Santo Agostinho argumenta que:

... ¢ através das interrogagdes que se ensina. Mas quando falamos ndo significa que
queremos ensinar qualquer coisa. Santo Agostinho diz, que quando falamos temos o
intuito de ensinar ou relembrar algo aos outros ou a nés mesmos, visto que, as palavras
sdo sinais os quais s@o utilizadas como meios para o ensino e a educagdo. Porém, as
palavras trazem a mente as coisas de que sdo sinais. Por isso, exortam a procurar as
coisas, sem, entretanto, poder mostra-las, pois as palavras ndo mostram as coisas.
Visto que o mestre exterior somente admoesta, desafia e desperta o desejo de conhecer
no discipulo; quem ensina é o mestre interior. Por isso, a verdade ndo pode ser
transmitida, pois somente o Mestre interior pode ensina-la (GONCALVES, 2006,
P.2).

Os principios pedagodgicos propostos por Santo Agostinho provocam a curiosidade de
se rever a educacdo como direito, mormente ser preciso considerar que a instrug¢do formal é que
deveria se constituir um direito das pessoas em geral a ser outorgado pelo estado. O principio
de dever na perspectiva educativa € perfeitamente justificavel, inclusive na caminhada do
aprendiz até os locais de aprendizagem, ou mesmo na execucao de deveres de casa que
pressupdem a agdo primaria do aprendiz em se mover nessa direcdo, seja para responder

questdes em seu caderno, escrevendo manualmente as respostas, seja para acessar um
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computador e pesquisar.

Em termos gerais, o processo de ensino-aprendizagem acontece na a¢ao dos sujeitos
envolvidos, fruto da intermediacdo entre a didatica (saberes dos conteudos) e a gestdo
pedagogica de um grupo de alunos, a classe (Pedagogia). E a sala de aula ¢ o cendrio em que a
pedagogia escolar atua, e onde o pedagogo media a aprendizagem, favorecendo o intercAmbio

entre os alunos e o saber.

2.1.3 Sobre a escola ou forma escolar

Ao longo da trajetdria escolar, o aprendiz formal se depara com inimeras situagdes que
constituem/perfazem o contexto da instrugdo cultural e intelectual. Uma situagdo ¢ comum: o
ensinar ¢ o aprender se entrelagam, perpassando, invariavelmente, todas as dimensodes dessa
trajetoria. A escola, ou ‘forma escolar’ “...enquanto configuragdo histdrica surgida no século
XVI nas sociedades europeias” (VINCENT; LAHIRE; THIN, 2001, p. 8), cumpre um papel
socializador inquestiondvel, ao mesmo tempo em que revela seu lado de instituicdo que
conquistou uma forma de exercicio de poder. Conforme Frago (1993, p.22), a escola ¢ “um
lugar” no espago social e que ocupa um espago enquanto institui¢do. Seria oportuno, pois, olhar

o fendmeno escolar em sua totalidade, mesmo sendo uma tarefa gigantesca, pois a escola é

Un lugar estable y fijo. Tal tendencia han sido reforzada en el tiempo, por otra
paralela: aquella que concibe la escuela no solo como un espacio determinado y
rotulado como tal, sino ademas, como un espacio con naturaleza propia. En otras
palabras, la institucion escolar y la enseiianza sélo merecen tal nombre cuando se
ubican o llevan a cabo en un lugar especifico (FRAGO, 1993, p.22).

Nessa perspectiva, a escola enquanto l6cus em que acontece a educacao formal, tem sua
natureza construida enquanto institui¢ao social. Nao se reduz a seu lado cultural ou ao lado
instrucional, mas € considerada como um lugar instituido e institucional. Esse lugar, a escola, ¢
unico e singular. Mesmo que se aprenda em outros espacos educativos, a escola vai continuar
sendo o lugar em que se pode aprender tudo ao mesmo tempo. Se considerarmos que, nesse
momento, milhares de escolas espalhadas pelo mundo estdo cumprindo a tarefa de tentar ensinar
tudo que € necessario para seus aprendizes, com base nos codigos de conduta desses povos e
em suas necessidades de perpetua-los, além de terem que ensinar os conhecimentos das ciéncias
acumulados pela sociedade, veremos que essa tentativa de ensinar tudo a todos ¢ uma realidade

concreta.
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Comenius (1997, p. 11) afirmou que a “didatica ¢ a arte de ensinar tudo a todos” se
referindo a um método capaz de realizar essa facanha. Para Comenius (ibid.), esse método se

baseia em trés principios:

1. Analogia com o método natural, ‘ou seja, estudo das coisas em seu estado causal,
2. Carater gradual e ciclico do ensino (que deve ser o das escolas, dos livros e das
criangas), e 3. Vinculo entre palavras e coisas: tudo deve partir do sensivel e do sabido,
indo do conhecido ao desconhecido, do préximo ao distante, do concreto ao abstrato,
da parte ao todo, finalmente retornando de geral para o particular.

A reforma do século XVI, influenciada pelos pressupostos comenianos, tinha como
principio balizador a reden¢do de todas as areas da vida, e a educagdo como foco essencial.
Martinho Lutero (1483-1546), na Alemanha, ¢ Jodo Calvino (1509-1564) em Genebra, Suica,
estabeleceram escolas para atender as necessidades dos que viam a Biblia como Palavra de
Deus que se aplicava a todas as areas da vida (DEMAR, 2014, p.46). A partir de entdo, outras
matrizes de pensamento, constituidas e em constitui¢do, foram formulando seus conceitos e
representacdes de escola, ¢ 2 medida da ocupagdo deste espaco no tempo e sua utilizacao, foi-
se estabelecendo a escola como lugar. Esse salto qualitativo, de espago a lugar, faz parte do
processo de construcao da escola e sua constituicdo como lugar institucionalizado. Um espago
que se converteu historicamente em lugar e vice-versa.

Falar desse lugar hoje ¢ muito complexo, pois sua constituicdo estd permeada com a
pressuposi¢ao e avaliacdo de uma infinidade de matrizes filoséficas. No entanto, sua episteme
¢ singular, ndo podendo ser alterada, ao menos até o momento. Essa base epistemologica nos
apresenta a escola como um espago de aprendizagem de conhecimentos formais.

E importante mencionar que algumas das teorias contemporaneas tem dado ao jogo e a
brincadeira na escola um lugar de destaque, subordinando-lhes os contetidos formais com o
argumento de que o ladico € um suporte metodologico indispensavel. A esse respeito Savater,
(1998, p. 124) destaca que “A escola € o lugar para aprender que se mostra amor a vida ndo
apenas brincando, mas também cumprindo atividades socialmente necessarias e, sobretudo,
desenvolvendo uma vocag¢ado, por mais humilde que seja, aparentemente. ”

Todas as investidas, geralmente partindo de cosmovisdes materialistas no sentido de
transformarem o principio epistemoldgico da escola, lugar em que se deveria ensinar a pensar
€ ndo o que pensar, exploram a igualdade de didlogo entre professor e aluno como pressuposto
de uma educacao ideal, transformadora, de qualidade. Acerca disso, € pertinente enfatizar que
a autoridade ¢ um valor que esta em jogo nessa investida. Savater (1998) cita como argumento

de Hannah Arendt que:
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As criangas ndo podem rechacar a autoridade dos educadores como se fossem
oprimidas por uma maioria composta de adultos, embora os métodos modernos de
educagdo tenham tentado, de fato, por em pratica o absurdo de tratar as criangas como
uma minoria oprimida que tem necessidade de se libertar (ARENDT, 1968, apud
SAVATER, 1998, p. 128).

E essa suposta liberdade inclui libertar-se dos pais, dos professores, e de todos que,
direta ou indiretamente, lhes impegam de fazerem as coisas que lhes interessem e que atendam
seus egos. Esse € cendrio que se projeta hoje para a escola, um lugar em que a doutrinagdo
ideoldgica estd ocupando o espago da dimensdao de apropriagdo dos saberes cientificos
convencionais, independentemente de suas matrizes.

Prever e discutir aspectos da aprendizagem, considerando as nuances do conhecimento
¢ tarefa da escola e ndo dos alunos, como se v€ hoje. Os alunos, nas fases iniciais dos anos
escolares, ndo tém maturidade para decidirem o que aprender, embora estes possam se engajar
na natureza reflexiva do conhecimento através da curiosidade e da observagao das coisas pelos

sentidos.

2.1.4 Sobre a formacao de professores

Conforme Benito (1982), a historia das instituigdes dedicadas a formacao de professores
acontece paralelamente ao desenvolvimento e organizagao de sistemas nacionais de educagao,
isto €, no nivel primario, com o processo de institucionalizacdo do aparelho escolar no campo
da educacgdo elementar obrigatdria, ou seja, para atendimento a populagdo em idade escolar
inicial a época, no velho mundo. “Até o século XIII, os colégios sdo apenas asilos para
estudantes pobres e s a partir do século XV, eles se convertem em instituigdes de ensino”
(KOHAN, 2002, p. 3). Embora haja registros de iniciativas isoladas, especialmente localizadas,
relativas a povos em particular, e outras voltadas para atendimento as criangas oriundas das
classes de maior poder aquisitivo, s6 a partir do século XIX € que a escola se populariza e se
expande sob a influéncia de educadores como Comenius, Rousseau, Pestalozzi, Froebel e
Herbart.

Como se sabe, os estados europeus, apds as guerras napoleodnicas, € ao longo do século
XIX, vao assumir entre seus objetivos, a implementagao, supervisao e controle dos sistemas de
ensino da popula¢do infantil, como mecanismo de disseminagdo da nova ordem liberal burguesa

15

e afirmagdo contra os poderes pedagogicos da sociedade do Ancien régime™, encarnado

15O Antigo Regime refere-se originalmente ao sistema social e politico aristocratico que foi estabelecido na
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fundamentalmente na Igreja. A decolagem da escolaridade gerou fortes demandas de
professores, que ndo se satisfizeram com os antigos sistemas de aprendizagem e habilitacao
corporativistas, insuficientes tanto pelos critérios profissionais reducionistas, quanto pelos
métodos empiricos de formagao que empregavam.

O estabelecimento de um sistema escolar amplo e modernizado exigia, no sentido de
atender tais demandas, a criagdo de um corpo docente formado em institui¢des pedagdgicas
emergentes, promovidas e controladas pelo proprio Estado. Para Benito (1982, p. 55), “Estos
son, pues, los condicionantes que explican la génesis y proliferacion de las escuelas normales
a lo largo del siglo XIX”.

A jornada percorrida antes do século XIX, no entanto, apresenta Comenius®® (1592-
1670) e outros tedricos da educagcdo e da pedagogia como propulsores desse avanco dos
sistemas escolares nos séculos XVIII e XIX. Para educadores como Gilberto Luiz Alves (2005),
professor Sandino Hoff (2008) e professor Jodo Luiz Gasparin (1992), “o estudo dos classicos
¢ a base para o entendimento do ensino na atualidade” (NEVES; GASPARIN, 2010, p.216).
Para Neves e Gasparin (2010, p. 216),

O nascimento da Pedagogia Moderna leva a percep¢do de que em Jodo Amods
Coménio encontram-se dispositivos fundantes das novas relagdes educativas
relacionadas a simultaneidade, a graduacdo e a universalizagao. A Didatica Magna foi
uma tentativa de Coménio responder aos desafios postos a educacdo pela
Modernidade.

Estudos também revelam que Wolfgang Ratke 7(1571-1635) com sua “Arte de
Ensinar ” (traduzido por Sandino Hoff, 2008), tenha inspirado as ideias de Comenius, mas sem
duvida, este monge da Moravia foi quem sistematizou a proposta de “Arte universal de ensinar

tudo a todos” em sua Didatica Magna. Para Neves e Gasparin (2010, p. 216).

Permeadas pela religiosidade e pelo pensamento burgués, a ‘Nova Arte de Ensinar’ de
Wolfgang Ratke e a ‘Didatica Magna ou Arte Universal de Ensinar Tudo a Todos’ de
Jodo Amoés Coménio representam as primeiras modificagdes do modelo educativo
caracteristico do sistema feudal para um novo modelo educativo mais proprio para
nova sociedade burguesa.

Benito (1982) considera que a primeira revolugdo escolar, aquela originada nos tempos

modernos como consequéncia das estratégias de moralizagdo empreendidas pelo

Franga. Trata-se principalmente de um regime centralizado e absolutista, em que o poder era concentrado
nas maos do rei. Organizagdo, sistema ou modo de agir ndo mais prevalecente.

Jan Amos Komensky 1592-1670), foi um bispo protestante da Igreja Moravia, educador, cientista e escritor
checo. Como pedagogo, ¢ considerado o fundador da didatica moderna.

Wolfgang Ratke foi um reformador educacional alemao.
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reformadores protestantes e catolicos, deram origem as primeiras iniciativas promotoras de
instituicdes que visam a formacdo de professores. Alguns principes alemaes, talvez sob a
influéncia do movimento didatico conduzido por Ratke ¢ Comenius, criaram a seminaria
scholastica para a preparacao de professores. Da mesma forma, Francke, o promotor do
movimento religioso-pedagégico pietista'®, estabeleceu em Halle!® um seminarium
praeceptorum,um estagio destinado a formacao de professores para suas instituicdes de ensino.
Sob a inspiragdo deste modelo, a ideia de seminarios ou escolas normais espalhou-se por toda
a Alemanha.

A primeira escola normal com carater oficial foi criada em 1732 pelo rei da Prussia, o alemao
Frederico Guillermo I (1688-1740), a quem se atribui também a criagdo de véarias escolas por
todo seu pais. Mais adiante, em 1748, o reverendo doutor John Julius Hecker fundou uma escola
particular para o ensino de professores em Berlim. e, sob sua influéncia, quase todos os estados
alemaes estabeleceram centros semelhantes ao longo do século XVIII.

Em sua longa jornada rumo a integracdo universitaria, reconhecidamente precaria, a
historia das escolas normais esta repleta de acidentes administrativos, ambivaléncias, avangos
e regressdes: tentativas de suposicdo, periodos de negligéncia e acomodacao, longa convivéncia
com outros sistemas de educagao. empoderamento de professores, deslocamento para o ensino
médio, involucdes drasticas nos niveis culturais de acesso as institui¢des, instrumentagao
1deoldgica, atitudes demagdgicas e utopicas em relagcdo a midia oferecida ... Uma historia, claro,
ndo muito estimulante, embora exemplificando comportamentos a serem evitados.

Neste processo, foi se construindo os principios pedagodgicos para formacdo de
professores no século XX, mais precisamente em 1902, data e contexto em que as faculdades
passam a pertencer a universidade e na qual a formagdo académica ¢ estendida para trés
anos.

No Brasil, ndo se pode separar a educagdo do contexto da condi¢do brasileira de colonia
portuguesa, nao havendo registros anteriores a essa conjuntura. Para Caleffi (2004, p. 33 ), “a
educagdo autoctone (indigena)” ndo foi contada pelos colonizadores com fidelidade,
contemplando sua originalidade cultural. Foi contada a partir da visdo etnocéntrica européia,

que deu uma interpretagdo pejorativa a forma de vida e portanto, de educagdo, dos indigenas.

18 Pjetismo ¢ um movimento oriundo do Luteranismo que valoriza as experiéncias individuais do crente. Tal

movimento surgiu no final do século XVII, como oposi¢do a negligéncia da ortodoxia luterana para com a
dimensao pessoal da religido, e teve seu auge entre 1650-1800

Halle (Saale) ¢ uma cidade localizada no estado da Saxdnia-Anhalt, na Alemanha, sendo a maior do estado,
localiza-se a cerca de 150 km a sudoeste de Berlim. O nome "Halle" provém do grego halds que significa
"sal", e a cidade ¢ cortada pelo rio Saale.

19
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As conclusdes a que chegou Américo Vespucio sobre os indios ndo ‘terem lei nem fé alguma’
(op cit, p. 34), revelam a concepg¢do da separagdo entre educacdo e cultura, desconhecendo a
premissa da tradicdo oral e dos saberes proprios dessa comunidade. O oficio de ensinar era
responsabilidade de toda a comunidade indigena, ndo havendo figuras especificas de
‘professores’.

A primeira figura identificada com o oficio de professor no Brasil, conforme os moldes
modernos, surge na funcdo dos jesuitas, e outras ordens como franciscanos, beneditinos,
carmelitas, oratorianos e outras ordens menores. A historia registra que o padre portugués José
de Anchieta foi o primeiro professor em solo brasileiro com a missao de ensinar o cristianismo

aos indios e filhos dos colonos. Para Silva ( S/d, p. 71).

Um fato determinante no processo de colonizagdo do Brasil foi a influéncia
esmagadora da cosmovisdo catdlica portuguesa sobre todos os aspectos do agir
humano. A cultura portuguesa da época norteava-se pela ideia de sacralidade da
sociedade: tudo pertencia a esfera do sagrado e se submetia ao governo do Rei e do
Papa. Néo havia separacdo entre a fé ¢ o poder politico. No dizer de José¢ Maria de
Paiva, estudioso da educagdo colonial, na sociedade quinhentista portuguesa a religido
ndo era uma forma de comportamento social; era a forma de todos os comportamentos.

No entanto, os padres também ensinavam a ler, escrever, contar e soletrar, mas os nativos
ndo respondiam com satisfacdo a execugdo desses exercicios. Um processo de resisténcia
coerente, pois se tratava da imposi¢ao de regras de dominagdo estrangeira dentro do domicilio
natural dos nativos. Compare-se a alguém invadir e dominar a casa do outro e ainda mudar
todas as regras existentes na residéncia. Apesar da provavel boa intengdo dos padres, esse
processo ficou identificado como violagdo de propriedade e e privacidade, sob o pretexto de
uma investida educacional centrada nos colonizados.

Saviani (2004, pp. 126 a 129, apud SILVA, s/d, p. 74) divide a “educacao colonial no
Brasil” em quatro fases distintas;

1. A Primeira Fase corresponde ao periodo heroico e abrange o periodo de 1549, com a
chegada dos primeiros jesuitas, até a morte do Pe. Manuel da Nobrega, em 1570. Esta fase foi
marcada pelo plano de instrugio elaborado por Nobrega?® que se iniciava com o aprendizado
de portugués (para os indigenas) e dando continuidade com a doutrinacao crista, a escola de ler

e escrever e, opcionalmente, canto orfednico e musica instrumental, culminando, de um lado,

20 Conforme declarou Saviani (2005, p. 4), “nessas condig¢des bastante favoraveis, a pedagogia catolica se

instalou no pais, primeiro na versao do Plano de Nobrega, que eu chamaria de “pedagogia brasilica”, pois
procurava se adequar as condicdes especificas da colonia, e depois, na versdo do Ratio Studiorum, cujos canones
foram adotados pelos colégios jesuitas no mundo inteiro”.
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com o aprendizado profissional e agricola, e do outro lado, com a gramatica latina para aqueles
que se destinavam a realizag¢do de estudos superiores na Europa (Universidade de Coimbra).

2. A Segunda Fase abrange o periodo de 1570 a 1759 e corresponde a época do dominio
da educagao colonial pela Companhia de Jesus. O plano educacional dessa fase era de carater
universalista e elitista. Universalista porque se tratava de um plano adotado indistintamente
por todos os jesuitas e elitista porque se destinou aos filhos dos colonos, excluindo os indigenas.
O contetdo reeditava o trivium da idade Média (sobre que nos deteremos no capitulo sobre o
ensino de Geografia), isto €: a Gramatica (4 series) com objetivo de assegurar a expressao clara
e precisa; a Dialética (1 serie) com o objetivo de assegurar a expressdo rica ¢ elegante; e
Retorica (1 serie) que buscava garantir uma expressao poderosa e convincente. O eixo do
trabalho pedagogico era de carater catequético.

3. A Terceira Fase, de 1759 a 1808, corresponde ao periodo sob influéncia da reforma
educacional do Marqués de Pombal. As reformas pombalinas objetivaram colocar Portugal ‘a
altura do século’, isto é, do século XVIII caracterizado pelo iluminismo. As reformas
pombalinas se contrapdem ao predominio das ideias religiosas na versdo dos jesuitas e, com
base nas ideias laicas inspiradas no iluminismo, instituem o privilégio de Estado em matéria de
instrucao.

4. A Quarta e ultima Fase abrange o periodo joanino, de 1808 a 1822. Teve inicio com

a chegada de D. Jodo VI ao Brasil. Do ponto de vista educacional, a transformacao do Brasil
em sede do império portugués teve como resultado a criagcao de cursos superiores, antes vetados
pela policia metropolitana. Surgiram assim, os cursos de Engenharia da academia Real da
Marinha (1808) e da Academia Real Militar (1810), o Curso de Cirurgia da Bahia (1808), de
Cirurgia e Anatomia no Rio de Janeiro (1808), de Medicina (1808), também no Rio de Janeiro,
de Economia (1808), de Agricultura 1812), de Quimica (quimica industrial, geologia e
mineralogia), em 1817, e o curso de Desenho Técnico (1818).

Quanto a formacao de professores no Brasil, Tanuri (2000, p. 62) informa que:

...antes que se fundassem escolas especificamente destinadas a formagdo de pessoal
docente, encontra-se nas primeiras escolas de ensino mutuo — instaladas a partir de
1820 (Bastos, 1997) — a preocupagdo nao somente de ensinar as primeiras letras, mas
de preparar docentes, instruindo-os no dominio do método. Essa foi realmente a
primeira forma de preparacdo de professores, forma exclusivamente pratica, sem
qualquer base tedrica, que alias seria retomada pelo estabelecimento de ‘professores
adjuntos’.

Em 1827, a Lei de 15/10/1827, estabelece a criagdo de escolas de primeiras letras em

todas as cidades, vilas e lugares mais populosos do Império, mas “Era entdo deploravel o estado
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das escolas primarias em todas as capitanias do Brasil, poucas existiam e estas exercidas por
homens ignorantes. Nao havia sistema nem norma para a escolha de professores, e o subsidio
literario nao bastava para pagar o professorado” (D’Azevedo, 1893, p. 148, apud TANURI,
2000, p. 62). Apesar dessa mesma Lei determinar que houvesse selegdo de mestres € mestras
para exercerem tal oficio, houve polémica entre os parlamentares que tentaram rejeitar a selecao

para mulheres Ao fim, a determinag@o de incluir mulheres foi aceita.

2.2 0 ASSENTO DA PEDAGOGIA NA CIENCIA

Assim como na historia da Filosofia, recorrer a histéoria da pedagogia para
compreendermos o desenrolar dos processos educativos, também ¢ uma tarefa indispensavel e

insubstituivel, pois:

...se nos dedicarmos ao ensino da Filosofia buscando o processo do filosofar nos
esquecendo do historicamente produzido, perderemos a legitimidade para tal ato. A
recusa da tradicdo (Historia da Filosofia), que ¢ a unica maneira de manter viva a
histéria, continuamente criando e produzindo, sé é possivel a partir dessa mesma
tradigdo: nada criaremos, se ndo a tomarmos como ponto de partida. (GALLO, S/D,
p.-25-6).

Pois bem, vamos a histéria. O século XVIII marcou a entrada da Pedagogia no rol das
ciéncias. Conforme Duraes (2011) os principios educativos postulados por Pestalozzi, Froebel
e Herbart mudaram definitivamente as visdes de professor, de ensino e de método, inaugurando
a condicdo cientifica da Pedagogia. Com a pedagogia moderna, consolidada com essas teorias,
ocorre um divisor de 4guas desde o percurso que se inicia na Grécia Classica?! com o papel do
modoymyodg (pedagogo na lingua portuguesa), escravo grego que atuava como preceptor, guia,
aio, mestre, aquele que conduzia o menino aos locais de aprendizagem. Embora, “[...] os
egipcios, os babilonios, os persas, os indianos, os chineses e muitos outros povos do préximo e
Extremo Oriente ja tinham desenvolvido antes dos gregos formas de educagdo complexas e
eficientes” (ABBAGNANO; VISALBERGHI, 1957, p.23), o modelo educativo grego se
sobressaiu e se notabilizou como um parametro, constituindo-se um marco na historia da
pedagogia.

No longo intervalo de tempo entre a Paideia, sistema educativo da Grécia classica, e a
pedagogia consolidada como area de estudo no século XVIII, a Filosofia da Educagao foi
atuando no construto de uma formata¢do educacional que redundou no que conhecemos como

pedagogia moderna.

2L A Grécia Antiga corresponde ao aspecto politico e regional, e a Grécia Classica ao aspecto cultural, intelectual,

do saber social produzido.
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Pode-se considerar, numa analogia ao sistema circulatério, que a Filosofia da Educacgao,
hegemdnica nesse interregno, era o sistema sanguineo e a pedagogia, periférica, embora
interrompida??, era o sistema linfatico, coadjuvante deste primeiro. A exemplo desses fluidos
do sistema circulatério, sangue e linfa, vitais a existéncia do organismo humano, os conceitos
e valores dessas areas se constituem como vitais ao processo educativo, se complementando e
interagindo mutuamente.

E certo considerar entdo, que a pedagogia sempre coexistiu com a Filosofia da
Educagdo, até porque a origem ¢ de formulagdo grega, mesmo nao estando mencionada
diretamente nos escritos sobre educagdo até o século XVIIIL. Nessa origem, o que esta na base
do conceito de pedagogia é o ‘cuidado com a crianga’ (GHIRALDELLI, 2007, p. 33) e sendo a
infancia denominador comum entre todos os povos e setores sociais, a pedagogia foi se
constituindo com base nessa premissa, sob o entendimento de que a educagdo comeca na
infancia e deve ser o principal alvo desta.

Apesar do termo grego madaywyog (pedagogo) ter sido atribuido aos escravos que
conduziam os meninos a escola, ou seja, didascaléia (escola de instrugdo, onde receberiam as
primeiras letras) e ao gymnasion (local de cultivo do corpo, da estética), considera-se que o
filosofo grego Platdo tenha sido o primeiro pedagogo da histéria. Enquanto aqueles
desempenhavam um papel de condutores diretos, Platdo formulou um tratado pedagogico. Com
seus pressupostos idealistas, discorreu sobre a supremacia do espirito sobre o corpo, destacando
a necessidade de 'conversdo' da alma para libertar a pessoa de seus prazeres corporais, cujos
vicios decorrentes representam um empecilho ao alcance do conhecimento pleno, da eternidade.
Uma das premissas de sua proposta educativa sustentaram que “a aprendizagem € um processo
de busca e de aperfeicoamento ético e epistemoldgico. A passagem do conhecimento sensivel
para o conhecimento mais alto ¢ concomitante ao processo de formagao moral e intelectual.
(PAVIANI, 2011, p.258).

Discipulo de Socrates e professor de Aristoteles, Platdo desenvolveu uma visdo
pedagdgica para pensar a racionalidade pedagogica da educagdo, chamando a atencdo para a
natureza imaterial do pensamento e para sua observancia para além das letras. Embora seu ideal
educacional ndo tenha sido seguido por seu discipulo Aristételes, que preferiu a vertente
materialista, Platdo inspirou outras tendéncias idealistas e ¢ figura proeminente entre os mestres

da Pedagogia.

”

22

Mientras la educacion han estado siempre presente, la pedagogia han sido “intermitente ” en la histdria de

la humanidad. http://durkheimylaeducacion.blogspot.com.br/.
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Da Grécia Cléssica a Idade Média, o papel do escravo pedagogo foi sendo interrompido
e reafirmado pelos filosofos, quer sofistas ou ndo, e a filosofia dominou o cenério educativo,
incorporada aos ideais da escolastica e da dominagao religiosa, que perdurou até a revolugao
francesa.

Mais precisamente no século X VIII, o filésofo genebrino Jean Jacques Rousseau (1712-
1778) promoveu na pedagogia a considerada “revolucao copernicana” (CAMBI, 1999, p. 343),
colocando a crianga no centro de sua teorizacdo. Rousseau amplia e aprofunda o sentido da
educagdo iniciada pelo pedagogo escravo da Grécia Classica. Ja a tradicdo socioldgica na
pedagogia tem sua raiz na Sociologia da Educagdo do socidlogo francés Emile Durkheim
(1858-1917). De qualquer maneira, e sob qualquer anélise, a pedagogia sempre se configurou
como correlata a educacao, embora tenham sentidos distintos. A educagdo, pode-se dizer, ¢ a
matéria da pedagogia, e a pedagogia, um saber apropriado para refletir sobre as coisas da
educacao.

Embora a pedagogia moderna tenha se aproximado mais da psicologia, sobretudo sob
os pressupostos do filésofo alemdo Johann Friedrich Herbart (1776-1841), a Filosofia da
educacdo tem um lugar de honra nessa historia, sob a influéncia do norte americano pedagogo,
filésofo e psicologo John Dewey (1859-1962).

Essa relagdo com a educagdo, que assume, portanto, um carater muito amplo, tem
dificultado a consolidagdo de uma identidade propria, especifica para a pedagogia. Alguns a
consideram “ciéncia da, e para a educacdo, teoria e pratica da educagdo” (KOVARZIK apud
LIBANEO, 2007, p.30), e Gauthier (2006, p. 136) define a pedagogia como ‘o ensino’. No
entanto, identificar-se com a educacao ndo ¢ suficiente, conquanto ser nuclear para prover a
pedagogia de uma identidade propria, considerando a grandeza e complexidade da questdo
educativa.

O século XVIII inaugura a condi¢do da pedagogia como ciéncia, nos pressupostos
tedricos de Johann Friedrich Herbart (1776-1884), inspirado nas ideias de Johann Heinrich
Pestalozzi (1746-1827), “... de quem tomou os fundamentos para desenvolver sua concepgao

pedagdgica, valorizando especialmente a intui¢do. Para Zanatta,

Herbart foi pioneiro em propor a pedagogia como ciéncia sistematizada com fins e
método de ensino bem definidos. A proposta educativa de Herbart fundamentou-se
em trés conceitos ligados a moralidade como finalidade da educagdo, quais sejam:
governo, instrugado e disciplina. Apresentou o método de ensino que tem como passos
formais a preparagdo, apresentagdo, associagdo, generalizago e aplicacdo.

Em seu percurso epistemologico, o que entendemos hoje por Pedagogia, foi se
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delineando e se construindo a partir da necessidade de se pensar a teoria e a pratica educativa,
enquanto matéria prima de seu estudo. Quanto ao campo de estudo, portanto, a pedagogia ja ¢
ciéncia consolidada, mas ainda nao ha consenso acerca da natureza do curso de Pedagogia,
problematica sem desfecho a vista, ao menos em termo universal. A Franga, por exemplo,
substituiu o Curso de Pedagogia pelo curso de Ciéncias da Educagdo, e em Portugal, “as
ciéncias da educacdo tiveram significativa expansio nas duas ultimas décadas, devido a um
conjunto de inovagdes nos aspectos institucionais” (PIMENTA, 1997).

Vale ainda ressaltar que no contexto da evolug¢ao da pedagogia como area de estudo da
educacdo, o lugar da crianga também foi sendo reconfigurado. Para Ghiraldelli (2006, p. 12) “a
pedagogia que nasce com os tempos modernos, em certo sentido, objetiva apartar a crianga do
lar, do trabalho, enfim, da chamada realidade”. Além da provavel preocupagao deste autor com
a questdo da contextualizacdo, essa configuracdo educacional ¢ facilmente constatada na
atualidade brasileira, em que a Lei estabelece a obrigatoriedade de escolarizacdo a partir dos
quatro anos de idade®, e as creches, especialmente privadas, recebem criangas antes de
completarem um ano de vida. Além disso, o sistema de creche integral absorve um contingente
cada vez maior de criancas. Criangas que ja ingressam na escola, alvos da expectativa de pais
e até professores quanto ao iminente processo de alfabetizacao.

A identidade da pedagogia com a educacdo de criangas foi se consolidando nas ultimas
décadas no Brasil, e a alfabetizagdo constitui um dos eixos desse processo, sendo 0 mais
importante por ser o pivd dos processos de aprendizagem anteriores e posteriores. A perspectiva
proposta por Ferreiro (2017), amplia os horizontes da alfabetizacdo, tratando como reducionista
o ato mecanico de ler e escrever letras. E nesse contexto reflexivo, proposto por essa
pesquisadora argentina, que se insere a alfabetizagdo cartografica, materializada por
representacdes do espaco pela crianca através do desenho.

Desenhar faz parte da expressividade da crianga, sendo atividade corriqueira na
educagdo formal, que em primeira instincia, configura o cenario em que a pedagogia atua,
sendo este o principal fundamento em que se firma o seu carater cientifico. O assento da
pedagogia na ciéncia €, pois, a propria pratica educativa em sua complexidade, e a aplicagdo

desse saber sistematico extrapola as fronteiras dos anos escolares iniciais e do cendario escolar.

3 ALein® 12.796/2013 também estabelece que a educacio infantil — contempla criancas de 4 e 5 anos na pré-

escola — serd organizada com carga hordria minima anual de 800 horas, distribuida por no minimo 200 dias
letivos. O atendimento a crianga deve ser, no minimo, de quatro horas didrias para o turno parcial e de sete
para a jornada integral.



http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm
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2.3 ATRILHA DO CURSO DE PEDAGOGIA NO BRASIL

Muitos autores tém dado énfase a histdria e a questao do curso de Pedagogia no Brasil,
evidenciando aspectos importantes de sua identidade. Dentre eles destacamos Libaneo (2007),
que discute o campo de estudo da pedagogia, sua relagdo com o fendémeno educativo, trazendo
uma importante andlise sobre o que ¢ ‘pedagodgico’. Em sua retrospectiva, Silva (1999)
apresenta analise dos documentos legais que regulamentaram o curso de Pedagogia desde seu
inicio no Brasil, e Ghiraldelli (2007) faz referéncia as principais conceituagdes e tendéncias,
distinguindo os termos filosofia da educa¢do, educagdo, didatica e pedagogia, enfatizando o
modo como se tem pensado a reflexdo e a pratica educacional no Brasil.

Brzezinsk (1996) aprofunda detalhes da trajetéria do curso de Pedagogia no Brasil,
enquanto Sheibe e Aguiar (1999) antecipam a discussdo sobre a problemadtica do curso ante a
iminente implantagdo das novas diretrizes curriculares nacionais do Curso de pedagogia, que
ocorreu em 15 de maio de 2006. Pimenta (2002), que disponibiliza elementos para apreciagao
e ressignificacdo da didatica, enquanto campo afim da pedagogia, apresentada como ciéncia da
educagdao em sua analise. ‘Ciéncia da educacdo’, bem lembra o pensamento Herbartiano.
Muitas outras pesquisas tém dado destaque a trajetéria do curso de Pedagogia no Brasil, e
podem ser encontradas no Banco de teses e dissertagdes da CAPES.

Em sua origem no Brasil, algumas particularidades do curso de pedagogia precisam ser
mencionadas, embora j& tenham sido consideradas em varios outros textos. O contexto de sua
criagdo € a escola novista, considerando que sua entrada no cenario universitario se deu através
do Instituto de Educagdo do Distrito Federal, concebido por Anisio Teixeira, no ano de 1932 -
por sua vez aluno do mentor da Escola Nova, John Dewey. Esse historico gerou consequéncias,
que para Saviani “(...) foram mais negativas que positivas...” pois “aprimorou a qualidade do
ensino destinado as elites” (apud CUNHA et al., 1997, p.28).

O fato do curso de pedagogia no Brasil ter nascido com uma estrutura de bacharelato,
destinado a formar técnicos especialistas para o Ministério da Educagdo, se compatibiliza com
essa analise, considerando que sua génese estava distante da necessidade educativa imediata da
populagdo. Criado pelo Decreto Lei n® 1.190 de 1939, atendia a uma dupla funcdo: formar o
bacharel em pedagogia, em 3 anos, cuja atuagdo seria ocupar cargos técnicos da educagdo para
o Ministério da Educagdo, e formar o licenciado, destinado a docéncia, voltado a Escola

Normal, através de um curso de didatica ofertado em um ano. Esse esquema foi chamado 3+1.

Aparentemente havia uma separagdo entre as disciplinas do bacharelado e as da
licenciatura, provocando assim uma separacdo, como se os dois ndo fossem
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dependentes um do outro, sendo que o curso de Didatica foi reduzido a forma de
ensinar a se dar aulas. Possivelmente dai vem a origem da ‘famosa’ dicotomia teoria
x pratica (ANDRADE, 2008, p. 3865).

No contexto de criacdo da Faculdade de Filosofia e Letras, que vai ser um dos pilares
da Universidade brasileira, ocorre também a criacdo do curso de Pedagogia no Brasil através
do decreto-lei n. 1.190 de 4 de abril de 1939. No percurso posterior a esse fato, o curso de
Pedagogia vivenciou varios periodos na perspectiva de sua identidade. Conforme Silva (2003)
houve o Periodo das Regulamentacdes (1939-1972), com Decretos e Pareceres, momento
chamado de identidade questionada, o Periodo das Indicag¢des (1973-1978), chamado de
identidade projetada, e o Periodo das Propostas (1979-1998), considerado um periodo de
identidade em discussao.

Todos esses periodos indicavam ajustes e reformulagdes na natureza do curso,
objetivando alcancar uma identidade que lhe desse um carater proprio. De inicio, se estabeleceu
sua condi¢do de bacharelato, formando técnicos de educacao, acrescida da possibilidade de
licenciamento para a docéncia com um ano de estudos adicionais de didatica. A dupla funcao
de formacdo atribuida ao curso, gerou a dificuldade de estabelecer a dimensao técnica do

trabalho do pedagogo. Este era um tema recorrente a ocasido. Conforme Silva (2003, p. 52),

O curriculo do curso de Pedagogia era o outro tema de polarizagdo das insatisfagdes
dos estudantes na época. Esse curriculo era geralmente visto como’ enciclopédico’,
‘tedrico’ e ‘generalista’ por oferecer poucas possibilidades de instrumentalizacdo do
aluno para o exercicio das fungdes de técnico de educacao.

Ou seja, as discussoes se delineavam em dois polos: para que a formag¢do e como
desenvolvé-la com os elementos curriculares propostos. Se de inicio, o bacharel em pedagogia
com formagao para a docéncia poderia se destinar a lecionar nas escolas normais, destinadas a
formacao de professores para a escola primaria ou séries iniciais, o acréscimo de estudos em

didatica também favoreceu a docéncia em outras areas.

Os licenciados até 1965, conforme Portaria MEC n. 478/54, além do direito ao registro
nas chamadas cadeiras de educagdo, possuiam também esse direito em relagdo a outras
disciplinas do Ensino Médio: em filosofia, historia geral e do Brasil —no ciclo em que
fosse ministrado o ensino da disciplina ou nos dois ciclos — e ainda em matematica,

apenas no primeiro ciclo (SILVA, p. 22).
De 1966 a 1968, conforme prescrito na Portaria MEC n. 341/65, esses licenciados
passaram a ter o direito de lecionar psicologia, sociologia ou Estudos Sociais, direito

condicionado a estudos adicionais?®*. S¢ a partir de 1969, com o Parecer/ CFE n. 252/69 é que

24 A Portaria estabelece que, no caso de Psicologia e Sociologia, o licenciado terem-nas cursado por 160h/aula
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foi retirado o direito em relacdo a filosofia, historia e matematica. Nesse contexto, a Reforma
Universitaria, sob os auspicios da Lei n. 5.540/ 68, demarcou especificidades dos cursos
superiores, o que foi estabelecendo os limites das areas. Ainda assim, o curso de Pedagogia
mantém uma dupla fun¢do: a de formar técnicos em educagdo, desta feita para atuagdo técnica
nas escolas e sistemas escolares e o licenciado para atuar como docente em escolas normais, na
formagao de professores para a escola primaria.

Assim, o curso passa a atender a demanda do magistério dos cursos normais e as
atividades de orientacdo educacional, administracdo escolar, supervisao escolar e inspecao
escolar. Vale salientar que, para os legisladores a ocasido, apenas o pedagogo ¢ considerado
educador. O parecer n. 672/69 deixa claro que os demais licenciados ndo se enquadram na
formacgao pedagogica especifica do Curso de Pedagogia, bastando-lhes ' o dominio de algumas
técnicas de dinamizacao intraclasse' (Comité Pro-participagdo na Reformulagdo dos Cursos de
Pedagogia e Licenciaturas- Regional de Sao Paulo, 1981, apud SILVA, 2003, p. 38). Nesse
sentido, além de negar a complexidade do ato educativo, o Parecer n. 672/69 evidencia pouca
ou, para algumas andlises, nenhuma consisténcia epistemoldgica traduzida numa proposta
ambivalente de formacao do pedagogo.

Pode-se considerar, diante isso, que o Curso de Pedagogia padece de uma agonia
identitaria desde sua criacdo. Ainda hoje, o pedagogo ndo ¢ distinto de outros profissionais do
ensino e da educagdo, o que nao faz jus a especificidade de sua formagdao. Como destaco no
quadro 3, abaixo, a trajetoria do curso transpira instabilidade. A cria¢do do curso de pedagogia,
nos termos do Decreto-Lei n° 1.190 de 4 de abril de 1939, evidencia que os legisladores
distinguiam o trabalho do’ técnico do Ministério da Educagdo’ do trabalho do docente, este
ultimo reservado apenas a formagdo complementar para a docéncia. O objetivo principal do
curso de pedagogia era a formagao de um profissional apto para atuar na administragdo publica
da educacdo, o que fica estabelecido no Art. 51. “A partir de 1° de janeiro de 1943 sera exigido:
[...] ¢) para o preenchimento dos cargos de técnicos de educagdao do Ministério da Educagdo, o

diploma de bacharel em pedagogia”

Assim, A docéncia era, pois, um apéndice do curso, vinculada ao bacharelato. Embora
tenhamos que considerar a especificidade entre a Pedagogia enquanto campo cientifico de
producdo de teorias educativas e pedagogicas e o curso de graduagdo em pedagogia, limitado

ao campo da formagdo de professores, considera-se que:

Dewey e Durkheim foram os grandes responsaveis pela maneira como montamos o

ou por dois anos e no caso de Estudos Sociais, terem cursado duas disciplinas pelo minimo de 160h/aula.
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conceito e em determinada medida, o modo pelo qual elaboramos — tenso, mas ndo de
modo errado, a0 menos no inicio — a grade curricular dos nossos cursos de Pedagogia,
nascidos a partir de 1939 (GHIRALDELLI, 2007, p.31).

Conforme anunciado, o quadro abaixo retrata a trajetéria do curso de Pedagogia no

Brasil, evidenciando essa instabilidade nos aspectos legais.

Quadro 3: Evolucdo do Curso de Pedagogia no Brasil. 1939-atual

Fonte: Elaboragao propria, a partir do livro de Carmem Silvia Bissoli da Silva (2003).

No periodo das indica¢des, o curso de Pedagogia estd subentendido, mas ndo

diretamente explicitado. De contetido genérico, essas indicagdes obscurecem o curso de
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Pedagogia, evidenciando a omissdo em relagdo ao seu papel no contexto da formacdo de
professores.

A identidade da Pedagogia com a educacao de criangas s6 foi consolidada oficialmente
a partir da Resolug¢ao 01/2006 de 15 de maio de 2006, que estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia — DCNCP. O Artigo 2° determina que “As Diretrizes
Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formagdo inicial para o exercicio da
docéncia na Educagao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental [...]”, embora amplie
a atuagdo do pedagogo a outras areas em que sejam previstos conhecimentos pedagogicos. A
formagdo para licenciatura em Pedagogia tem a docéncia como prioridade, mas amplia as
possibilidades de trabalho pedagogico dessa area em espacos escolares e ndo escolares.

A educagdo escolar de criangas, segundo esse documento oficial, que tem se cumprido
nas escolas, ¢ prerrogativa do curso de licenciatura em pedagogia no Brasil, estando a cargo

deste curso a tarefa de formar professores para a instrucao formal dessa clientela.
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3 CORRELACOES ENTRE A PEDAGOGIA E A GEOGRAFIA: APROXIMACOES
TEORICO-PRATICAS

Este ponto pretende uma analise pedagogica da relagdo entre a Pedagogia e a geografia,
enquanto areas de ensino, considerando o denominador comum da epistemologia escolar que
aproxima essas areas. A primeira tentativa diz respeito as provaveis origens desses saberes, em
seus conteudos afetos ao ensino. Nessa dire¢do, a escola ¢ o lugar comum para onde convergem
esses saberes.

Embora as criancas na Grécia Antiga frequentassem a Scholé (lugar do 6cio, frequentado
apenas nas horas livres), esses espagos ndo eram como as escolas de hoje. Cada filésofo
fundador de uma Scholé, concentrava seus ensinamentos em uma area apenas, geralmente
eloquéncia, educacgao fisica, a arte da guerra, havendo diferengas entre a educacio Espartana e
a Ateniense. Esta ultima menos rigida, inclusive na questao de efetivar o direito de meninas
irem a escola, privilégio dos meninos em Esparta. As disciplinas especificas concentradas so
surgiriam no século XIX.

A pedagogia ja se fazia representar na figura do escravo pedagogo que conduzia as
criancas as escolas, espacos de aprendizagem. A origem ocasional, talvez casual, sem
qualificacdo especifica, caracteristica do escravo pedagogo na Grécia Antiga, que conduzia os
meninos ao gindsio para aprenderem com os filésofos, imprimiu nessa figura uma condi¢ao
desvalorizada, inclusive em relagdo aos proprios servos domésticos. Geralmente, os escravos
designados para esta funcdo, estavam inutilizados para o trabalho doméstico, ou por alguma
deficiéncia fisica ou pelo empecilho da idade mais avancada em relacdo aos demais.

Assim, ¢ pertinente ressaltar que a dificuldade de localizar a centralidade da profissao
do pedagogo hoje, sendo este comumente associado a condi¢dao de apenas professor, tem suas
raizes nessa origem grega, que lhe impunha um status de apenas’ condutor de criangas’. A
cauterizacao dessa condicao foi sendo consolidada pela pouca importancia dada as criangas no
periodo historico das épocas subsequentes a idade antiga. No periodo da alta e da baixa idade
médias, o pedagogo foi praticamente extinto, sendo dos filésofos da educagdo a prerrogativa
do processo educativo formal, especialmente nos mosteiros.

Nesse contexto, o da idade medieval, surgem as universidades e sdo elaboradas duas
ferramentas pedagogicas arrojadas, o Trivium e o Quadrivium, abordando as chamadas sete

Artes Liberais. Em relacdo a esses instrumentos, Greggersen afirma:

Se quisermos formar uma sociedade de gente educada, preparada para preservar a sua
liberdade intelectual em meio as pressdes da sociedade moderna, teremos que voltar
a roda do tempo quatro ou cinco séculos atras, até fins da Idade Média. Teriamos que
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voltar ao precioso ponto em que a educagdo comecou a perder de vista o seu real
objetivo (2010, p. 193).

Apenas no século XVIII, a “revolugdo copernicana” (CAMBI, 1999, p. 343) na
Pedagogia, atribuida a Rousseau, coloca a crianga no centro da educagdo, antes considerada um
adulto em miniatura. A partir dai, iniciativas pedagogicas foram sendo empreendidas no sentido
de favorecer a aprendizagem formal de criangas. Fruto desses esforgos, as primeiras escolas
com multitemas, conforme modelo atual de classe com professores e criangas s6 foram criadas
nos séculos XIX e XX.

Ainda no século XVIII, a Pedagogia ganha status de ciéncia, a partir da
instrumentalidade do filosofo alemao catolico Johann Friedrich Herbart (1776-1841), contexto
em que sua teoria postulou a psicologia como eixo da educacdo, elevando cientificamente a
Pedagogia, sobriamente organizada, abrangente e sistematica, com fins claros e meios
definidos.

O cendrio pedagdgico da época também nos apresenta o pedagogo Pestalozzi (1746-
1827), cujos pressupostos centralizam na educagdo dos sentidos os fundamentos para a
aprendizagem da geografia, matematica e outras ciéncias. A “historia da pratica pedagdgica da
geografia escolar” (ZANNATA, 2005, p. 165) nao pode ignorar a participagdo desse mestre da
pedagogia na compreensao da trilha educativa desencadeada a partir de entdo. Referindo-se a
repercussao do método pestalozziano, Capel (1998, P. 90-1, apud ZANNATA, 2005, p. 168)
afirma °(...) a aplicagdo dos métodos pestalozzianos permitia converter facilmente a geografia
local ou regional (Heimatkunde) em um ensino ativo e em contato com a natureza’. Isso porque
seu método se movia na direcao de extrair ligdes das coisas através dos sentidos, desenvolvendo
todas as faculdades da natureza humana, potencial que “as criangas ja t€ém em si” (CAMBI,
1999, p. 418).

Em nivel de Europa, as ideias de Pestalozzi, postas em pratica nas institui¢des criadas
por ele para atender criancas e jovens em situagdo de abandono e marginalidade,
revolucionaram as tendéncias pedagogicas da época, século XVIII e XIX.

A perspectiva pedagogica influenciada por este educador ¢ o fundamento do ensino que
interliga saberes, especialmente geografia e aritmética, constituindo um método baseado na
educacao dos sentidos.

Para inicio de conversa, pois, temos uma perspectiva interdisciplinar em cena, muito

antes de se teorizar sobre essa possibilidade, ainda hoje dificil de se por em pratica.
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3.1 O TRIVIUM E O QUADRIVIUM

Os conceitos fundamentais da astronomia, enquanto area correlata a geografia, estdo
bem explicitados no Quadrivium, mas tanto este compéndio quanto o Trivium representam um
conjunto de conteudos formatados ao longo da histéria da educagao classica. Essas producdes
perfazem as chamadas sete artes liberais, sendo o Trivium, as trés artes da mente, composto por
retorica, logica e gramatica, ¢ o Quadrivium, ’arte das coisas’ (NASSER, 2013) formado por
conhecimentos fundamentais da Aritmética (que lida com nameros descontinuos, portanto
discretos), a Musica e sua aplicagdo, a Geometria (que lida com numeros continuos), ¢ a
Astronomia e sua aplicag@o. A conquista desses saberes por parte das pessoas que o detinham
ndo era a garantia de um diploma, nem de emprego nem de status social, mas tdo somente o
acesso a uma grau maior de consciencia da realidade.

Uma linha de tempo elementar, situa os gregos antigos como precursores, influenciados
por Pitagoras, do reconhecimento de que “na natureza tudo ¢ nimero” (BOYER, 1996). Esses
estudiosos consideravam 4 formas basicas de estudar os numeros: pela Aritmética, Geometria,
Musica e Astronomia e o conjunto dessas disciplinas foi chamado de Quadrivium que,
juntamente com as disciplinas do Trivium, que s3o: a Gramatica, Dialética e Retorica, compdem
as 7 artes liberais e eram a base da educagdo carolingia®.

O quadrivium, associado “as coisas, a0 mundo das coisas em torno da pessoa”
(NASSER, 2013), tem na astronomia o estudo do nimero no tempo e no espago. Entenda-se
espaco como conceito geografico, mais especificamente tratando das proporgoes na natureza.

Uma aspecto importante a se considerar ¢ a integragdo dos conceitos espaciais,
estudados a época, com a materialidade dos niimeros. Teoria e pratica se entrelagando, para
além da simples memoriza¢do de contetidos. Quanto ao conhecimento da astronomia pelas
criancgas, Comenius afirma que ““ a astronomia terd inicio quando a crianga souber o que ¢ céu,
sol, lua, estrelas, observando todos os dias seu surgimento e seu desaparecimento”
(COMENIUS, 1997, p. 326). Na visao classica de Comenius, surge desse exercicio, o sentido
de pertenca e de petinéncia na perspectiva de enquadramento simultdneo na realidade espacial
como um todo.

Em sua teoria pedagogica, Comenius considerou a vida presente como preparagao para
a eternidade, colocando o conhecimento sobre as coisas e fenOmenos naturais e espirituais como

a melhor ocupagdo nesse percurso. Cuidou de abordar os saberes necessarios a vida humana

5 O curriculo das escolas na Idade Média estava organizado pelas chamadas artes liberais, divididas em trivium -
gramatica, retorica, dialética - e quadrivium - aritmética, geometria, astronomia e musica. Ou seja, o ensino se
constituia pelas matérias humanistas e realistas, além do estudo dos Evangelhos ou Teologia.
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combinando de forma sincronizada a ternura e a seriedade proprias de sua maestria. Menciona
o ensino do saber geografico com simplicidade e propriedade. ““ No que se refere a geografia,
as criancas terdo nogoes basicas quando entenderem o que ¢ um monte, um vale, uma planicie,
um rio, uma aldeia, uma cidadezinha, uma cidade, segundo o lugar em que recebem a instrugao”
(COMENIUS, 1997, p. 326). Para o contexto local em que viveu, antiga Moravia, atual
republica Tcheca, a indicagdo dos espacos e paisagens sugere a prerrogativa de um ensino que

considere os conteudos especificos.

32 A PEDAGOGIA EM RELACAO AS CATEGORIAS FUNDAMENTAIS DA
GEOGRAFIA

Tomando por base as categorias conceituais de espago, lugar, territorio, paisagem e
regido enquanto conceitos basilares da ciéncia geografica, fez-se necessario tragar uma
aproximacdo entre esse campo de estudo, a geografia, e a Pedagogia, ciéncia métier na
educagao. Tal aproximagao busca encontrar espagos de intercessao que possam contribuir para
a compreensdo do fenomeno educativo em sua dindmica espacial cotidiana, ampliando as
possibilidades do processo ensino aprendizagem em sua construgdo continua.

O lugar, o espago e o territdrio podem ser particularmente importantes nesse esfor¢o na
medida em que, enquanto a geografia os focaliza e os descreve em suas complexidades, a
pedagogia os absorve e € absorvida por estes. A geografia faz os enquadramentos e aberturas
necessarias a racionalidade dessas categorias, € a Pedagogia trabalha no sentido de facilitar e
mediar as linguagens de acesso a esses saberes por parte das criangas. Falar desses conceitos
também nos remete ao cendrio que constitui a pratica educativa. H4 um lugar, hd um espago e
um territdrio proprios da pedagogia onde se gera e se dissemina estratégias essenciais na
assimilacdo do conhecimento por parte das criangas pequenas.

Diante da nova realidade da rede global, “conceitos velhos aparecem sob forma nova e
conceitos novos aparecem renovando conceitos velhos” (MOREIRA, 2007, p. 56). Essa
complexidade espacial pressupde revisitar praticas didatico-pedagdgicas voltadas para elucidar
os conteudos das diversas areas, ao menos lhes emprestando a linguagem didatico pedagdgica
mais condizente. E prerrogativa da Pedagogia fomentar esses debates e criar formas de
atendimento pedagogico as novas demandas de conhecimento. A Pedagogia, pode-se dizer, ¢
responsavel por ser um lugar onde o saber educativo e pedagogico se constroi de forma
sistematica.

O lugar na Pedagogia evoca ocasido de estar, de pertenca pessoal e coletiva. Um lugar
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pode evocar tanto uma situacdo longinqua quanto uma situagdo préxima. A escola ¢ o lugar
onde ocorre o intercAmbio entre a pedagogia e os saberes da instru¢do formal.

O espago na Pedagogia ¢ o proprio mundo, que inclui lugares, contextos, territorios.
Mundo que deve ser entendido e vivido. A inser¢ao da crianga no mundo € a base de calculo do
trabalho da pedagogia. O modo como essa inser¢ao gradativa ocorre depende do labor educativo
e esse labor ¢ compartilhado entre pais, escola, professores, comunidade. Todos exercem um
tipo de dever nessa inser¢ao da crianga no mundo geograficamente projetado por todos, direta
ou indiretamente.

Na realidade, o campo da pedagogia se torna mais abrangente, notadamente na nova
configuracdo espacial, o ciberespacgo. A atualidade exige a adogao, criagdo e recriagdo de novas
ferramentas pedagogicas que também acessem esse novo espago de forma a transitar nele e com
ele, em seguranca conceitual e pratica. Esse ¢ um ponto de interseccdo importante, na medida
em que a pedagogia e a Geografia, enquanto areas do ensino, compartilham do mesmo desafio.

Ja o territorio € a expressao do dominio. O territdrio na pedagogia ¢ a pratica educativa
em todas as suas dimensdes e nuances. Quando o assunto ¢ educagdo, a Pedagogia entra em
cena. Por ocasido da reformulacdo dos cursos de licenciatura da UERN, para se adequarem as
Diretrizes Curriculares para formagdo de Professores, todos os departamentos académicos
agendaram uma consulta ao Departamento de Educagdo para se informar sobre as adequagdes

pedagdgicas requeridas. Na perspectiva de uma percepgao pedagogica,

Trabalhar com alunos na construg@o de um conceito de territério como um campo de
forgas, envolvendo relagdes de poder, é trabalhar a delimitacdo de territérios na
propria sal de aula, no lugar de vivéncia do aluno, nos lugares por ele percebidos
( mais préoximos — ndo fisicamente — do aluno) ; é trabalhar elementos desse conceito
— territorialidade, nos, redes, tessitura, fronteiras, limites, continuidade,
descontinuidade, superposicdo de poderes, dominio material e ndo material — no
ambito vivido pelo aluno (CAVALCANTI, 2016, P. 110).

O territorio da pedagogia, tanto ¢ de carater imaterial, no caso do processo educativo
em sua natureza, quanto ¢ palpavel, hoje abarcando tanto a escola como ambientes
extraescolares. Demarcar esse territorio e definir uma identidade consensual continua sendo um
dos grandes desafios da Pedagogia. Por um lado, temos os defensores da formagao do bacharel
em Pedagogia (manifesto dos Educadores, 2005), de outro, temos a formacdo de pedagogo
generalista — docente da educagdo basica, gestor, pesquisador (ANFOPE), e a Resolugdo
01/2006/ MEC, que estabeleceu as diretrizes para o curso definindo o curso como de
licenciatura, da educagdo infantil ao ensino fundamental I, EJA, e atuagdo em processos

educativos nos espagos escolares e ndo escolares, com a docéncia como base da formacao.



62
Quanto ao desafio pedagogico da geografia,

Es pertinente reflexionar sobre el papel que ha cumplido, esta cumpliendo y debe
cumplir la geografia en este proceso formativo de cientificos y de ciudadanos con
conciencia espacial, ética y moral. La historia de la geografia puede considerarse
parcialmente como la historia del concepto del espacio y de la conciencia espacial,
por parte de la sociedad humana (VALBUENA, 2010, p.2).

Em ambas as areas, os desafios se entrelacam. O fendmeno da globalizagdao conduz a
um “ecossistema simbolico novo” (PASTIN, s/d) que consiste no controle do imaginario social,
inicialmente a partir do consumo, matriz da dimensdo econdmica desse fendmeno, e
posteriormente também através das trocas e influéncias culturais. Consideremos, nesse
pressuposto, o desencadear de uma forma de etnocentrismo mundial, considerando que as
culturas mais’ dominantes’ ou mais ‘fortes’ absorveriam as culturas mais frageis, uma vez que
o poder das influéncias culturais modifica comportamentos e tradi¢des. A influéncia da midia,
tv e internet, sdo veiculos claros de transmissdes culturais que tem gerado comportamentos
agressivos em criangas, adolescentes e adultos no mundo inteiro.

Eis ai um emaranhado de informagdes que provoca na pedagogia ¢ na geografia uma
preocupagdo comum. Como instruir criancas e adolescentes para se inserir € interagir num
mundo sem fronteiras?

Ou seja, o publico estudantil infantil assistido pela Pedagogia, area que deve mediar o
acesso ao conhecimento cartografico de que necessitam, ¢ o mesmo publico a ter sua assisténcia
continuada quanto aos conteudos cartograficos, da adolescéncia em diante. A prerrogativa de
mediacdo pedagogica na continuidade desse processo, pressupde interdisciplinar esses

conhecimentos na medida do possivel.

3.3 AALFABETIZACAO CARTOGRAFICA COMO ELO ENTRE A PEDAGOGIAE A
GEOGRAFIA

Consideremos que “...ser alfabetizado cientificamente ¢ saber ler a linguagem em que
esta escrita a natureza. E um analfabeto cientifico aquele incapaz de uma leitura do universo”
(CHASSOT, 2003, p. 91). Com esta declaragdo, estabelece-se um argumento preliminar para o
entendimento da relacdo entre a Pedagogia e Geografia, enquanto saberes que se desenrolam
no curriculo escolar e na produgdo de saberes nessas areas. No entanto, ha um consenso entre

os estudiosos que a “formagdo de professores para atuar nas séries iniciais do ensino

fundamental tém sido deficiente no que tange aos conteudos geograficos” (ROSA, 2010, p. 1)
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e ndo conhecemos relatos de iniciativas por cursos de formagdo continuada, em nivel de
municipio de Mossord, que proponham uma revisdo e sistematizagdo dos contetidos basicos
para o aprendizado da alfabetizacao cartografica.

Ao nivel de UERN temos um Laboratorio de Alfabetizacdo Motora — LAM, na
Faculdade de Educacdo Fisica, em estagio experimental, ¢ ndo temos um laboratorio de
Alfabetizagdo na Faculdade de Educagdo, embora tenhamos um Laboratorio de Praticas
Escolares, que auxilia na orientagdo aos estagios supervisionados, mas também nao atua no
sentido especifico da alfabetizacao.

Apesar de ndo produzir a ciéncia propriamente dita, embora o possa por ser um
laboratério por exceléncia, o saber que a escola dissemina ¢ uma porta de entrada para a visao
do universo pela crianca. Um aspecto fundamental ¢ o fato de que a geografia ¢ um dos saberes
escolares que mais possibilita a utilizacdo do concreto como fator de aprendizagem da crianca.
Quanto mais palpavel for o conteudo, mais se aperfeicoa a aprendizagem no nivel de
entendimento da crianga. A propria natureza, da sala de aula aos derredores que se ampliam, os
espacos, os lugares sdo reais e concretos, constituindo excelente fonte de conhecimento. Ao
saber escolar, cabe o dever de conduzir a crianca a leitura da conjuntura espacial, em niveis
gradativos. A crianga, o dever de ir assimilando esse contexto na medida das suas
possibilidades.

Uma pedagogia para ensinar e uma didatica para aprender o saber cartografico se insere

nesse contexto, pois:

A cartografia para e por criangas, assim como o desenvolvimento de habilidades para
leitura e representag@o do espago geografico, tém despertado interesse de professores
e pesquisadores, em diversos paises do mundo (PASSINI; ALMEIDA;
MARTINELLI, 1999, p. 125).

Nessa dire¢do, a pedagogia ¢ o mapa do conhecimento didatico-pedagdgico, tomado em
sua epistemologia tedrica e pratica, onde ha muitos tesouros a serem descobertos. Proporciona
uma leitura de mundo, através de nuances didatico-pedagdgicas, ndo so para a area das ciéncias
da natureza, mas também a todas as areas que pressupunham a captura de elementos essenciais
ao ensino propriamente dito.

A geografia com os conteudos proprios do saber geografico/ cartografico e a pedagogia
com os contetidos proprios da dimensao pedagogica sao as areas mais diretamente relacionadas
a tarefa de promover a alfabetizacao cartografica, necessaria ao desenvolvimento gradativo das

nogdes espaciais pelas criangas.



64

Um outro elo que ¢ fundamental nessa relagao, de natureza mais concreta, € o desenho.
A Pedagogia, enquanto area relacionada a educacdo formal de criangas, se utiliza da acdo de
desenhar como uma ferramenta usual no cotidiano docente, especialmente na educagao infantil.
A alfabetizagdo cartografica, porta de acesso ao conhecimento geografico elaborado, preconiza
o desenho como técnica principal para o tragado de trajetos, trilhas e espacgos.

O desenho, bem usual na educagdo infantil, representado de desenhos livres a
formalizados, perde sua for¢a nos anos iniciais, algumas vezes gradativamente, € outras vezes
de forma abrupta, dando lugar ao conteudo da linguagem escrita padrao. O olhar do docente
dos anos iniciais ndo tem percebido o lugar privilegiado do desenho no processo de
aprendizagem nos anos iniciais.

Um outro fator que se coloca em meio a esse cendrio € o acesso as midias digitais pelas

criangas.

3.4 0 LUGAR DA GEOGRAFIA NA CONCEPCAO PEDAGOGICA DE PESTALOZZI

A titulo de esclarecimento, nao temos obras completas de Pestalozzi traduzidas para o
portugués. As citacdes e notas utilizadas neste texto foram retiradas da obra “Como Gertrudes
Ensina a seus filhos” em inglés e em espanhol, além de autores brasileiros e outras obras
traduzidas que tratam do método intuitivo proposto por esse pedagogo.

Situada entre o periodo iluminista e o periodo roméantico, portanto no auge da revolugdo
francesa, situa-se a obra do “apostolado educativo e a reflexdo pedagdgica de Johann Heinrich
Pestalozzi (1746-1827),” (ABBAGNANO; VISALBERGHI, 1968, p. 557), reformador da
educagdo, de nacionalidade suica-alema, nascido em Zurique. Sua trajetoria como educador lhe
rendeu registros como o de Bowen (apud CAMBI, 1999, p. 419): “A época de sua morte,
Pestalozzi era a mais importante personalidade europeia no ambito educativo”. Suas teorias
criaram os fundamentos do ensino primario moderno.

Os ideais humanitarios e projetos de reformas juridicas e sociais entusiasmavam
Pestalozzi. Conforme Abbagnano e Visalberghi (1968), Pestalozzi era filho de cirurgido
afamado e neto de pastor protestante, tendo renunciado a carreira eclesidstica, e empreendido
tanto projeto de reforma agraria quanto escolas e orfanatos. Ativista politico, “desde a década
de 1760, com 17 anos, Pestalozzi fazia parte da ‘Sociedade Helvética’ ou ‘Patriotas’, como
também eram conhecidos - movimento intelectual contra o poder aristocratico que clamava por

reformas liberais na Suica” (FERREIRA BRETAS, 2018, p. 417). Nascido em familia italiana
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nobre, de religido protestante, identificou-se com as necessidades dos mais pobres e dos orfaos
abandonados.

ApOs anos de tentativas e peregrinagoes, frustradas no inicio, como a inaptidao para a
vida politica pela ingenuidade e credulidade de seu carater, dedicou-se a projetos de reforma
agraria, ensinando a jovens excluidos, objetivando a tornar terrenos estéreis produtivos, gracas
aos avangos da agronomia. O casamento com Anna Schulthess tornou financeiramente possivel
esses projetos que tinham como base o’ regresso a natureza’ rousseauniana, € o espirito
filantrépico de reeducagao e de bem-estar do povo através do trabalho. Essa experiéncia foi
realizada em terrenos aridos de limitrofe cantio de Argovia?®. O estabelecimento, construido
em 1767, foi denominado Neuhof, mas fracassou devido a impericia administrativa de
Pestalozzi. No entanto, insistindo no aspecto filantropico da sua empresa, fundou ali, em 1775,
uma institui¢ao para criangas pobres com o fim de prepara-las para a vida através do trabalho
de fiacdo e tecelagem, sobretudo.

Em 1798, aos 52 anos, recusa a oferta de cargos politicos e a dire¢do de uma escola do
magistério para, a seu pedido, “assumir um lugar de simples mestre de um grupo de criancas
orfas, vitimas da guerra, em Stans, no Unterwalden?”” (ABBAGNANO; VISALBERGH]I,
1968, p. 560). Essa experiéncia fecunda durou seis meses depois ‘dos acontecimentos da guerra’
“recorda Pestalozzi”, ‘arrancaram-me de Stans, onde eu tinha encontrado as minhas verdadeiras
forgas, as minhas fraquezas e os meus objetivos’ (ibid.).

A antiga confederagdo Helvética, Suica atual, concedeu a Pestalozzi o castelo de
Burgdorf, junto de Berna, e nesse mesmo ano, em 1799, inaugurou uma escola para criancas,
na qual durante vinte anos colocou em pratica os seus métodos. Ali as criancas aprendiam por
meio da pratica e da observacdo, bem como da utilizagdo natural dos sentidos. Enquanto
Rousseau apenas projetou um tratado pedagdgico, Pestalozzi efetuou uma revolugdo pratica na
educacdo. Pestalozzi postulou e projetou processos educativos com pessoas reais, necessitadas
de acolhimento, enquanto Rousseau criou um menino imaginario, o Emilio, orientando-lhe as
diversas fases da vida. Ampliando a visdo rousseauniana de formacao natural do homem,
Pestalozzi procurou unir esse homem a sua realidade historica.

Além de amigos, Pestalozzi foi conselheiro pedagogico de Karl Ritter, o qual afirmava
que o ensino da geografia deveria ter como base as ideias desse mestre suigo. Outra referéncia

que faz jus a grandeza de seus métodos pedagdgicos vem de Piotr Kropotkin, geodgrafo

26
27

Argovia € um cantdo da Suiga, situado no norte do pais, entre Basileia e Zurique.
Stans j4 era a capital da se¢do conhecida como Unterwalden nid dem Kernwald, que se tornaria o meio cantio
de Nidwalden.



66

anarquista, quando indaga:

Onde encontrar professores para levar a cabo essa imensa tarefa de educagdo? Esta é,
nos retrucam, a grande dificuldade que todo plano de reforma do ensino encontra.
Onde encontrar, de fato, varias centenas de milhares de Pestalozzis e Frobels***, que
deem uma instru¢do verdadeiramente s6lida as nossas  pequenas
criancas? “(KROPOTKIN apud VESENTINI).

O ponto de culminancia do tratado pedagdgico de Pestalozzi foi o ensinar as criancas e
jovens a agirem e trabalharem com as maos, com a mente € com o coracao, agregando o afeto
ao dever. Sem reducionismos, entendeu a magnitude da presenca da atividade criadora no ato
educativo. As ligdes das coisas, um fim do seu método intuitivo, sé seria possivel se as criancas
pusessem seus instintos em agdo. Conforme Zanatta, referindo-se ao método intuitivo de

Pestalozzi:

O estudo da geografia local ndo se limitava a questdes de topografia. Aos fatos da
geografia fisica e a intuicdo da terminologia peculiar se alternavam nogdes de
geografia politica, ou seja, tudo que na terra ¢ obra do homem como, por exemplo,
comércio, industria, governo, leis, pais, estado, municipio. Inicialmente o objeto de
atencdo era a familia, a aldeia, a igreja, a casa da escola, o cemitério, o caminho da
cidade. Depois, descreviam-se os homens nas suas ocupagdes, o padre, o juiz de paz,
em resumo, a vida social. (2005, p. 173).

Além de outras importantes obras, o livio Como Gertrude instrui seus filhos (1801)%,
apice de sua carreira como educador, consiste em doze (12) cartas sobre seu método de instru¢ao
elementar, dirigidas por Pestalozzi ao amigo Gessner, editor em Zurique. A respeito do livro,
Abbagnano e Visalberghi (1968, p. 560) informa “Gertrude nao aparece sendo no titulo, como
simbolo do espirito materno e a0 mesmo tempo do bom senso que devem penetrar toda a
educagdo”. Uma das conclusdes acerca desse método, pelos escritos postulados pelo mestre
suico, pressupde que o instinto materno em agao € um elemento chave para promover ou ndo a
intuicdo por parte da crianga. Manacorda (1989, p. 261) declara a respeito da pedagogia
pestalozziana: “Seu exemplo concreto e suas intui¢des de psicologia infantil e didatica
constituiram um dos pontos de partida de toda a nova pedagogia e de todo o novo engajamento
educativo dos Oitocentos”.

Além do mais, “em que pese a pouca difusdo no Brasil, Pestalozzi ¢ o educador e
filésofo da educagdo mais discutido no mundo” (FERREIRA BRETAS, 2018, p. 417). Como

se V€, a proposta pedagogica de Pestalozzi marcou profundamente a 4rea de estudo da educagao

28 Essa obra foi publicada nos Estados Unidos em 1894 com o titulo How Gertrude Teaches Her Children. Seu

exemplar pode ser acessado em http://studentzone.roechampton.ac.uk/library/digital-
collection/froebelarchive/gertrude/Gertrude%20complete.pdf.
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e da Pedagogia, constituindo um tesouro a se redescobrir nesses tempos em que o ensino se
torna cada vez mais complexo, pressupondo-nos revisitar as epistemologias para encontrar
nelas as bases que sustentam esse conhecimento.

Antes, porém de analisar o método intuitivo em alguns pontos que elencamos,
apresentamos no quadro abaixo, uma sintese que elaboramos com o que pudemos colher sobre

a producao e criagdo do mestre Pestalozzi.

Quadro 4 - Sintese da peregrinacdo pedagégica de Pestalozzi.
JOHANN HEINRICH PESTALOZZI (1746-1827)

1774: Diario de um pai, estudos psicologicos, em que
registrou durante semanas o progresso de Jacqueli, filho de
trés anos.
1780: Despertar de um solitdario. Tema ético-religioso.
1781: Leonardo e Gertrude. Romance e obra pedagdgica
(natureza, familia e moral)
1782: Publica Christopher e Alice.
1783, 1785, 1787 — Sequéncia do romance que amplia fama
de Pestalozzi na Europa.
OBRAS PUBLICADAS 1797: Minhas pesquisas sobre o curso da natureza no
desenvolvimento do género humano.
1798: Dirige o Jornal do Povo Sui¢co. Difusdo de suas
ideias. Ano de eclosdo da Revolugdo Suicga.
1801: Como Gertrude instrui seus filhos. No ensino, ¢
necessario partir da intuigdo para extrair ligdes das coisas.
1818-1819: escreve “Cartas sobre Educagdo Infantil”
1826 — O canto do cisne e Destinos da minha vida — Obras
autobiograficas.
1827 — Mde E Filho. Constituem um bom compéndio da
sua doutrina.
Anterior a 1767: Projetos de reforma agraria. Formagao
moral, espiritual e profissional.
1767: Criou a feitoria denominada Neuhof (cortenuova).
Educagao profissional da populacdo agricola.
1798: Dirige um Instituto para Orfios em Stans.
Desenvolve principios fundamentais do seu ensino:
M¢étodo Intuitivo e Ensino mutuo.
1799: Castelo de Burgdorf, junto de Berna. Experiéncias
pedagdgicas em maior escala. Desenvolveu seu método de
“educacdo elementar”, a partir da “licdo das coisas”.
1805: Yverdon. Escola internato com escola do magistério
anexa. Aperfeicoou seu método intuitivo.
Fontes: Abbagnano e Visalberghi (s/d); Cambi (1999), Santos e Alves (2018).

Elaboragdo da autora

O método intuitivo e o ensino de geografia: em que consiste???

PROJETOS/ INSTITUICOES CRIADAS/
EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS

29 Além do texto original de Pestalozzi em espanhol, os dados para este topico foram consultados no texto

de Jordi Marti Henneberg, professor de geografia humana da Universitat de Lleida, intitulado “Pestalozzi y la
enseflanza de la Geografia en el canton de Vaud (Suiga) durante el siglo XIX”, 1992, acesso digital em novembro
de 2018.
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As principais fontes de informacao deste topico sdo Pestalozzi (1801), Cambi (1999),
Zanatta (2005), Abbagnano e Visalberghi (s/d).

E interessante ressaltar que a instrugio, “a qual Pestalozzi dedicou a mais ampla atengao
e que desenvolveu em ‘Como Gertrude instrui seus filhos’, de 18017 (CAMBI, 1999, p. 418-
9), deve sempre partir da intuicdo. Embora seja bem evidente a importancia dos fatores
sentimentais na educacdo, dai nominarem sua proposta de “pedagogia do amor”, Pestalozzi
considerou sempre como valor fundamental a clareza do conhecimento fundada sobre a
experiéncia, ou seja, sobre a efetiva ‘intuicdo’ das coisas.

Em primeiro lugar, precisamos definir o que seja intuicdo em sua base etimoldgica e
associar-lhe ao sentido empregado por Pestalozzi para objetivar seu método. A origem do termo
intui¢do procede do latim medieval intuitio, -onis, para denominar a faculdade ou ato de
perceber, discernir ou pressentir coisas, independentemente do uso do raciocinio ou de andlise
mais apurada. Na Filosofia, refere-se a uma forma de conhecimento sensitivo, direto, claro e
imediato, capaz de investigar objetos pertencentes ao ambito intelectual, a uma dimensdo
metafisica ou a realidade concreta.

A percepgdo sensivel oferece um conhecimento intuitivo da realidade. Do mesmo
modo, o intelecto tem uma "intuicao intelectual" capaz de conhecer a esséncia das coisas e suas
varias formas através dos sentidos. Na modernidade, a intui¢ao foi estudada por racionalistas,
empiristas, Emanuel Kant, e criticos da fenomenologia. Passo a passo, a questdo da intuigao
migra do campo da especulacao filosofica para o campo da ciéncia positiva, sendo considerado
um assunto de pesquisa psicologica e neuroldgica. De acordo com algumas teorias psicoldgicas,
a intui¢do ¢ chamada de conhecimento que ndo segue um caminho racional para sua constru¢ao
e formulagdo e, portanto, ndo pode ser explicado nem mesmo verbalizado. Para Pestalozzi, o
método intuitivo se baseava em identificar a:

1. Forma das coisas (observar, medir, desenhar e escrever): ensinava a seus alunos a
distinguir e descrever, escrevendo a forma de cada objeto, quer dizer, suas dimensdes e
proporcdes. A pergunta inicial era sempre qual é sua forma? Ou qual a forma dessa “coisa’”?
A forma das coisas ¢ a base para seu ensino de geografia e astronomia. O desenho era a técnica
fundamental para a descri¢do intuitiva do objeto observado, seguindo-se a escrita e leitura. Os
tinicos instrumentos usados eram o lapis e a pedra ardosia®*

Desenvolver a capacidade da crianga de perceber o que cada objeto, area ou estrutura

contém, exigindo-lhe a observacao para capturar suas caracteristicas era a linha central do seu

30 Ardésia é uma rocha metamorfica.
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método intuitivo. Em Pestalozzi, “h4 uma sistematica insisténcia quanto aos deveres sociais ¢
sobre a progressiva ‘habituagdo ao esforco’ (ABBAGNANO; VISALBERGH]I, s/d, p. 561). O
ato de representar figuras de pessoas, animais ou coisas em uma superficie mediante linhas
tracadas com lapis e ardosia, era o primeiro passo para mapear uma dada realidade, que ele
chamava de “dibujos” (desenhos). Estes exercicios, de descri¢ao ou contagdo da realidade com
vivacidade e fidelidade, se assemelha ao desenho de um quadro ou de uma paisagem, tendo o
cuidado de considerar as dimensdes e as propor¢des, como tentativas de construgcao de mapas
da realidade.

Na carta XXIV (ANEXO D), em relagdo ao desenho nas aulas de geografia, Pestalozzi

propoe:

Na geografia, desenhar mapas é um exercicio que ndo deve ser esquecido em nenhuma
escola. Fornece a ideia mais precisa da extensdo proporcional e da posi¢ao geral dos
diferentes paises; da uma no¢ao mais clara do que qualquer descri¢do e deixa na
memoria a impressdo mais permanente. (1819, p.34).

E acrescenta que “Apo6s os exercicios de desenho se produzem aqueles modelos em
que o material pode ser usado de forma mais conveniente”. (p.34). Aqui se entende que esses
modelos se referem a moldes que poderiam ser usados em outras ocasides. Tais moldes,

exemplificado a pratica dos conteudos de geometria e geografia,

geralmente produzem uma diversdo ainda maior. Mesmo que o talento mecanico nao
seja dado, o prazer de poder fazer alguma coisa, pelo menos, é para muitos uma
excitacdo suficiente; e, 0 mesmo que desenhar, modelar, se ensinado de acordo com
principios baseados na natureza, terd maior uso quando os discipulos tiverem que se
aproximar de outros ramos de instrugdo. (Ibid.).

2. O Numero (relagdes métricas e numéricas): ensinar as criangas a considerar cada um
dos objetos como unidades, quer dizer, separados daqueles com os quais aparece
associado. Quantos sao? Quantos tem? Uso de tabuinhas com letras, que se acumulavam uma
a uma para a crianca conhecer a relacdo dos nimeros, enquanto servia para aprender as letras.
Sempre comegando pelas coisas simples antes de passar para as mais complicadas. O material
Cuisenaire, recurso para ensinar o sistema de numeragdo decimal, utilizado hoje, foi
protagonizado por Pestalozzi, iniciando com desenhos a representacdo dessas quantidades.

3. Finalmente, 0 nome, a palavra. Consistia em familiarizar os alunos, o mais cedo possivel,
com o conjunto de palavras e nomes de todos os objetos que sdo conhecidos por ele, na

perspectiva de ampliacdo de seus repertorios. A pergunta de partida era: Como se chamam?
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Outro aspecto do método intuitivo inclui ensinar utilizando a musica, em associacao
ao desenho. [...] o efeito da musica na educacdo ndo ¢ apenas manter um sentimento nacional
vivo: ¢ muito mais profundo; se for cultivado com um espirito adequado, fere em sua raiz os
sentimentos ruins ou estreitos, toda propensao desprezivel e mesquinha e toda emocao indigna
da humanidade” (PESTALOZZI, 1819, p. 32).

O método de Pestalozzi ¢ um método ldgico por exceléncia, baseado na concepgao

“analitica e sistematica” do ensino e da aprendizagem.

Deve-se a Pestalozzi a primeira tentativa de estabelecer o ensino da geografia com
base na intuicdo. Até entdo o estudo dessa matéria limitava-se a defini¢des
memorizadas, exercicios nos globos e cartas, a um mero jogo de palavras e simbolos.
Ele inaugurou o ensino da geografia local, estabelecendo como ponto de partida o
pequeno mundo da crianca para o estudo dos fendmenos geograficos por circulos
concéntricos em que primeiro se apresentava ao aluno o ‘préximo ‘ou concreto, para
em seguida tratar de areas distante (ZANATTA, 2005, p. 72).

Embora essas ideias também tenham sido postuladas por Rousseau, foi Pestalozzi quem
experimentou e ampliou na pratica o discurso delineado no Emilio (ROUSSEAU,), romance pedagogico
em que esse mestre genebrino imaginou um menino e pos-se a educa-lo conforme suas teorias. A esse
respeito, Proenca, ([19—]; p. 45, apud ZANATTA, 2005, p. 173) destaca a seguinte argumentacao de
Rousseau:

E na natureza que a crianca deve aprender geografia. A casa paterna, as terras
circunvizinhas, os cursos de agua da regido, a marcha do sol no céu, a orientagao, eis
os primeiros centros de interesse para a crianga. Depois viria o tragado da carta do
terreno que estudou.

Conclui-se que Rousseau apresentou uma receita pedagogica, mas Pestalozzi organizou
e associou os ingredientes na medida, consolidando o menu na prética, pronto para ser
saboreado. Embora tenha se inspirado em Rousseau, Pestalozzi supera o mestre genebrino, ndo
s0 na receita, quando agrega valores da educagdo popular e profissional em sua pratica com
seus alunos reais, mas na propria pratica inédita, ndo alcancada por Rousseau.

Todos os esforcos de Pestalozzi se moveram no sentido de uma educagdo popular, que
ascendesse o povo em sua condic¢ao existencial. Creu que € possivel aprender qualquer conteudo
utilizando o método que parte do proprio sujeito cognoscente. Dai se dizer que Pestalozzi
‘psicologizou a educagdo’, numa clara compreensao de que o aprendiz € capaz de precipitar um
up grade em seu proprio entendimento a partir das motivagdes corretas.

Saliente-se a importancia que Pestalozzi confere 4 mae, figura materna, na educagao dos
filhos, cada um em particular, no poder da orientacao espiritual que deve compor a educagao

das criangas, na importancia da escola em seu papel de ensinar, € 0 como a pedagogia ativa
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promove o potencial das criancas. Além disso, a sua perspectiva em antecipar as discussdes dos
psicologos contemporaneos ¢ algo de valor inquestionavel. Suas contribui¢des a educagdo, a
pedagogia, a geografia e a todas as areas, devem ser pensadas e trabalhadas por todos que lidam
com as criancas na atualidade, até como necessidade de resgatar esses valores perdidos, de
comprovada eficacia na aprendizagem formal.

Relacionar Pedagogia e Geografia pressupde considerar essas areas em sua dimensao
pedagogica quanto a processar saberes que promovam a alfabetizacao cartografica a partir da
educagdo infantil, favorecendo a perspectiva da formagdo de conceitos que possam ser
gradativamente desenvolvidos na aprendizagem das criangas. As dreas se complementam nessa
direcdo na medida em que o pedagdgico, mais diretamente relacionado a Pedagogia e o
conceitual mais diretamente relacionado a geografia, formam um par indispensdvel na

consecucdo das etapas da alfabetizagdo cartografica.

Figura 3: Criangas brincando com um globo inflavel.

Fonte: Istockphoto.com

As criangas ndo tém afinidade nem se acomodam com a formalidade em geral, mas se
expressam através do desenho e essa expressdo € a porta de entrada na compreensdo da
realidade espacial, desde que sejam instruidas nesse sentido. O desenho casual deve estar
presente no contexto das ferramentas pedagodgicas, mas deve ser otimizado na medida de
ampliacao das necessidades de estudo. Dispensar ou minimizar a utilizagdo deste recurso nos
anos iniciais € indicativo de pouco conhecimento dessa ferramenta, ou do entendimento de que

o espago do desenho deve ser ocupado com a leitura, escrita e contagem convencionais na
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pratica pedagogica nos anos iniciais. Além da parte propriamente lidica, da brincadeira (Figura
1), ha que se considerar outros aspectos como o treino da coordenagdo motora, da percepgao de
imagens para reproducdo, da atencao, etc.

Assim, o desenho ¢ um tesouro a descobrir no ensino- aprendizagem nos anos iniciais.
A primeira possibilidade que demarca esse valor ¢ a atracdo que essa ferramenta desperta na
crianca. A partir dai a pratica pedagdgica tem um universo de mediacdes que podem ser
exploradas e efetivadas. Do simples prazer de desenhar qualquer coisa a aquisicdo de
habilidades mais avangadas, a pratica do desenho nos anos iniciais enseja um sem nimero de
possibilidades ndo s6 concretas, mas sobretudo abstratas.

No entanto, a questdo dos saberes necessarios a descoberta dessa ferramenta nao ¢ uma
tarefa simples. Nao basta possibilitar que a crianga desenhe qualquer objeto ou espago, € preciso
dominar conteidos que se enquadrem na perspectiva de utilizagdo dessa ferramenta
pedagogica. Se um professor solicita que os alunos desenhem um determinado espaco
utilizando a rosa dos ventos, e ele proprio ndo sabe se localizar espacialmente com esse recurso,

nem orientar, por conseguinte, tem-se um contrassenso € uma agao inocua.
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4 O LUGAR DA ALFABETIZACAO CARTOGRAFICA NA LICENCIATURA EM
PEDAGOGIA DA UERN

Com um historico de curso identificado com a demanda de formacdo para as
habilitagdes e preparagdo de quadro docente para atuar na Escola Normal, mas sem uma
identidade direta com a natureza de licenciatura, como foi sua implantagdo na UERN, o curso
de Pedagogia foi se estruturando até se consolidar como tendo na docéncia sua base de
formacgao. De sua criagdo até inicio da década de 1990, este curso nao se destinava a formacao
de professores para os anos iniciais.

Nos primeiros anos da década de 1990, a FE/ UERN participou, em conjunto com as
demais instituicdes e entidades que discutem a formagdo do pedagogo no pais, de um amplo
processo de discussdo sobre as tendéncias teoricas correntes a época (ANFOPE, MEC, e
outros) para o Curso de Pedagogia, culminando, no ano de 1995, na reformulacdo curricular,
suspendendo a oferta das habilitacdes anteriores, ja citadas a pagina 43, e criando a habilitagao
voltada para a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, conforme o PPC do Curso
(2013).

A partir de entdo, a formagdo do licenciado em Pedagogia adotou como foco a
abordagem metodoldgica nos ensinos. O ‘como ensinar’ e a reflexdo sobre o ensino-
aprendizagem em todas as suas nuances, tem norteado a base tedrico-metodoldgica dos ensinos,
em todas as areas. Os programas das disciplinas, os textos adotados pelos professores e as
atividades desenvolvidas sempre se voltam para o terreno metodolégico em detrimento dos
conteudos especificos.

O Curso de Pedagogia na UERN

O Campus central da UERN ja graduou 4.209 pedagogos ao longo de sua historia,

conforme Quadro 5 que segue, demonstrando dados atualizados de 2018, incluida a mais

recente turma que colou grau.

Quadro 5 - Ingressantes em Pedagogia/ Campus Central, a partir de 2007. Ano de referéncia 2018

Fonte: Secretaria da Faculdade de Educag¢ao/ Campus Central/ UERN, 2019.

O contexto de cria¢ao do curso de Pedagogia na UERN foi marcado pela década em que

houve a primeira regulamentagdo da educacdo no pais, nos anos 60, pela Lei de Diretrizes e
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Bases da Educacdo Nacional- 4.024/61-, a qual foi promulgada depois de um longo processo
de discussdo. Antes da homologacdo dessa Lei, a educacdo brasileira era apenas citada na
Constituicao de 1934. Apesar de ter sido uma década marcada pela ditadura militar no Brasil,
em que o tecnicismo impunha o modelo pedagogico para atendimento ao mercado de trabalho
educacional, os anos 60 também experimentaram revolugdes culturais em nivel mundial e
nacional. De certa forma, essas revolugdes ocorreram concomitantes as reformas na area
educacional, tendo sido nesse contexto que se homologa a Lei 5.540/68, regulamentando o
ensino superior no Brasil.

E nesse ano que a Fundagdo Universidade Regional do Rio Grande do Norte, hoje
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte -UERN ¢ criada, agregando quatro faculdades
isoladas, em 28/09/68. E antes da promulgacdo do Parecer n. 252, de 1969 do Conselheiro
Valnir Chagas do Conselho Federal de Educagao-CFE, considerada a primeira regulamentagao
especifica do curso de Pedagogia, que correspondeu aos anseios e expectativas da época, por
contemplar, a primeira vista, resposta as controvérsias e impasses do curso, a UERN cria o seu
curso de Pedagogia em 1966. Conforme Furlan (2008), o referido parecer regulamentava a
formagdo docente para o ensino na Escola Normal (licenciado), e a formagao de especialistas
para fungdes de “orientacdo, administracao, supervisao e inspe¢ao dentro das escolas e do
sistema escolar” (ibid., p.3866).

Na UERN, o Ato de Criacao do Curso de Pedagogia se deu pela Resolucao 126/66 —
Conselho Estadual de Educag¢ao —CCE, de 16/11/1966 ¢ o inicio de funcionamento ocorreu em
28/09/1967 no Campus Central da UERN em Mossoré/RN. Conforme o Projeto Politico do
Curso -PPC (2013), o curso iniciou com uma turma de Administracdo Escolar, passando a
ofertar posteriormente, turmas de Estudos das disciplinas e Atividades Praticas — EDAPE.

O curso foi reconhecido pelo Decreto 72.263 de 15 de maio de 1973, ano 152° da
Independéncia e 85° da Republica, publicado no Diério Oficial da Unido/ D.O.U, com duas
habilitacdes, o Magistério das Matérias Pedagogicas do 2° Grau - EDAPE, e Administragdo
Escolar do 1° e 2° Graus. No ano seguinte ao reconhecimento foi ofertada a habilitacdo de
Supervisao Escolar (1974) e em 1978, a habilitacdo em Orientagdo Educacional. Poderiamos
definir esse pedagogo como especialista em educagdo basica. Conforme Barbosa, Bueno e
Gomes (2008), outro dado relevante na década de 70, é a consolidagdo da atividade cientifica
na area da educacdo, evidenciada com a implanta¢do de cursos de pos-graduacdo que deram
impulso as pesquisas e consequentemente, precipitaram efervescéncia de ideias que
desembocaram em movimentos importantes para redefini¢do dos cursos de Pedagogia.

A década de 80 transcorreu com certa tranquilidade para o Curso de Pedagogia da
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Faculdade de Educacdo-FE da UERN, com a oferta das 4 habilitacdes, atendendo a uma
demanda regional, tanto das Escolas Normais da cidade de Mossord/RN, quanto das escolas de
ensino de 1° e 2° graus de Mossor¢6 e cidades circunvizinhas, que contavam com a formacao de
técnicos habilitados nessas areas. Uma particularidade, nesta ocasido, foi o fato da Faculdade
de Educacdo coordenar o estagio supervisionado das licenciaturas no ambito do campus
Central. A “elite” do estdgio supervisionado da FE, como era considerado o grupo, 100%
composto por professoras do entdo Departamento de Teorias ¢ Métodos da FE, direcionava as
discussdes e operacionalizagdo do estagio, nao s6 de Pedagogia, mas de outras licenciaturas,
como Matematica e Letras.

De 1986 ao final desta década, o governo do Estado do Rio Grande do Norte realizou
concurso publico para a Secretaria de Educacdo, absorvendo muitos desses profissionais
habilitados em Pedagogia na ocupacdo de cargos educacionais na escola bésica.

A partir da década de 90, a Faculdade de Educacdo da UERN se insere na discussdo
nacional acerca das novas demandas para a educacdo e consequentemente para o pedagogo,
contexto em que as entidades e associagoes representativas da educagao nacional decidem pela
extingcao das habilitagdes, por deliberarem pela necessidade de atendimento e fortalecimento da
docéncia a partir da Pedagogia. Sob essa nova proposi¢do, e apesar de muitas criticas, a
reformulagdo do curso ocorreu em 1995, extinguindo as habilitagdes e criando uma tnica
habilitagdo para o Magistério dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1995.1 a 2006.2).
Nessa reformulagdo, o pedagogo esta identificado como professor educador dos séries iniciais.

A demanda por formagdo em nivel de licenciatura enfrenta um boom a partir da
promulgacdo da Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDBEN, Lei n°
9.394/96, que substituiu a Lei 4.024/61. A nova LDB, em seu Art. 62, com nova redacao
constante no Projeto de Lei n° 5.395-a de 2009, determinou que a formag¢do em nivel superior,
licenciatura, seja uma condig@o para exercer o magistério na educacdo basica.

Assim sendo, as politicas de formagéo de professores tém na legislacdo educacional,
a partir de 1996, uma importante referéncia, notadamente quanto ao que prescreve a
Lei9.394/96, de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDBEN). Varios

instrumentos legais, a partir de entdo, foram apresentando reformas e estabelecendo
mecanismos para favorecer a formagao de professores (FELIX, 2012, p. 107).

O Programa Nacional de Formagao de Formacao Profissional para Educacido Basica —
PROFORMACAO, nomenclatura que a UERN adotou para esse programa, veio ao encontro de
uma demanda de altos indices de professores sem formacao superior em todo o estado do RN.

A UERN contemplou essa demanda no Oeste, no alto oeste, e em parte do Serid6 nos
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municipios de Caicé e Currais Novos. A Universidade Federal do Rio Grande do Norte/ UFRN
utilizou a nomenclatura PROBASICA para seu programa de formagdo especial e atendeu a
demanda por formacao profissional na capital do estado em Natal, e em cidades circunvizinhas.
Convém registrar que os recursos para essa formagao advinham do Fundo de Manutencao e
desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério — FUNDEF, criado pela
Lei 9.424/96, com vigéncia de 10 anos, a partir de 1997, conforme a Emenda Constitucional n.
14/96.

De 1999 a 2011, a UERN formou cerca de 2.986 licenciados através do
PROFORMACAO, nas areas de pedagogia, Letras, Geografia, Matematica, Educacio Fisica,
Biologia, conforme dados do entdo Departamento de Admissdo e Registro Escolar —
DARE/UERN.

Outro destaque vem do Projeto Pedagogia da Terra, iniciado em 2006, destinado a
formar pedagogos para atuarem na educacdo do campo. O projeto foi concluido em 2010 e
formou cerca de 180 assentados da reforma agraria, ligados aos movimentos sociais,
especificamente Federa¢do dos Trabalhadores da Agricultura do Rio Grande do Norte -
FETARN e Movimento dos Trabalhadores Sem Terra - MST. Problemas com o repasse de
recursos para as universidades, institui¢des executoras desse projeto, interromperam a
continuidade do curso por um ano, mas sua conclusdo representou um momento importante na
histéria da Faculdade de Educagdo, por sua inser¢ao nesse programa inclusivo e pelo tratamento
a questdo da educagao do campo, notadamente negligenciada pela UERN. Apos a conclusdo da
primeira turma, ndo houve oferta do curso para formagao de novas turmas.

Nesse percurso, a oferta regular do curso de Pedagogia implanta nova reformulacao
curricular em 2007.1, mantendo a formagao para docéncia nos anos iniciais, mas ampliando a
area de atuacdo do pedagogo, adequando-se as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Pedagogia — DCNCP, estabelecidas na Resolugdo 01/2006, de 15 de maio de 2006. A docéncia
na Educagdo infantil, que antes ndo contava com a obrigatoriedade de um profissional
licenciado, passa oficialmente a ser campo de atuagdo do formado em Pedagogia. A énfase a
formacao do pedagogo pesquisador € outro aspecto significativo.

O ponto alto da reformulacio foi a inclusdo do espago ndo escolar®! na pratica educativa
do pedagogo. Esse espaco representa um campo em expansao, considerando que sdo todos os
espacos institucionais em que se exige conhecimento pedagdgico e educacional. Hospitais,

centros de assisténcia, empresas, espagos de entretenimento infantil, penitenciarias, conselhos

31 Essa terminologia foi questionada no ultimo processo de atualizagdo do Projeto Pedagdgico do Curso —

PPC (2019) pela plenaria da Faculdade de Educagao/UERN, sugerindo-se revisdo do termo.
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e outros espagos que possam incorporar o pedagogo aos seus quadros, constituem o espaco nao
escolar. O pedagogo deverd atuar no planejamento, gestdo pedagdgica e administrativa,
avaliacdo e acompanhamento de projetos nesses espagos. O momento dessa reformulacao foi
de intenso trabalho, com grupos e comissdes integradas na tarefa de concretizar um projeto de
curso que atendesse as demandas atuais. Nessa reformulagdo, o pedagogo passa a ser um
docente-gestor-pesquisador.

Conforme o Projeto Pedagdgico do Curso- PPC (UERN, CONSEPE, 2013), o Curso de
Pedagogia ofertado pela Faculdade de Educacao da Universidade do Estado do Rio Grande do
Norte — FE/UERN originou-se em 1967 com uma turma de Administracdo Escolar.
Posteriormente, passou a oferecer também turmas para Estudo das Disciplinas e Atividades
Praticas — EDAPE. Foi reconhecido em 1973, por meio do Decreto n® 72.263, de 15 de maio
de 1973 (ANEXO 1), com as habilitacdes: Magistério das Matérias Pedagégicas do 2° Grau
¢ Administracao Escolar do 1° e 2° Graus. No ano seguinte, passou a ofertar mais uma
habilitagdo: Supervisiao Escolar (1974) e quatro anos apds a habilitagdo de Orienta¢ao
Educacional (1978).

* no periodo de 1994 a 1999, participou da experiéncia de formagao continuada de professores
no Instituto de Formagao de Professores Presidente Kennedy em Natal-RN;

* ofertou, de 1998 e 1999, a habilitagdo Magistério do Ensino Fundamental de 1% a 4* Séries
(formacao de professores em exercicio na rede publica de ensino);

* ofertou, de 1999 a 2011, a habilitagdo Magistério dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
no Programa Especial de Formagio Profissional para a Educagio Bésica - PROFORMACAO;
» ampliou, de 2003 a 2016, as vagas de formagao inicial do Curso de Pedagogia para o Nucleo
Avancado de Educacao Superior de Caratibas/RN;

* ofertou, de 2006 a 2011, o Curso de Pedagogia habilitagdo Magistério dos anos iniciais do
Ensino Fundamental no Projeto Pedagogia da Terra, vinculado ao Programa Nacional de
Educacdo na Reforma Agraria — PRONERA.

Em 2010, a Faculdade de Educagdo como forma de dar continuidade a politica de
formagdo dos professores da educagdo bésica, integra o Plano Nacional de Formagdo dos
Professores da Educagdo Bésica (Plataforma Freire - PARFOR), passando a ofertar o curso de
Pedagogia, na Modalidade Presencial, respondendo a proposta emergencial deste Plano,
instituido para atender o disposto no artigo 11, inciso III do Decreto 6.755, de janeiro de 2009.
Uma das diferencas desse curso em relagio ao PROFORMACAO é o fato de ser financiado por
recursos da CAPES/ MEC.

Além disso, a grade curricular ¢ a mesma da oferta regular, que tem a duragdo de 4 anos.
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A UERN ja formou 7 turmas de Pedagogia nesse programa, 1 no campus central, 3 no Campus
Avancado Walter de Sa Leitao — CAWSL, de Asst, 1 no Nucleo Avancado de Educagao
Superior de Apodi - NAESA, uma no Campus Avancado de Patu — CAP, e duas no Campus
Avancado Maria Eliza Albuquerque Maia CAMEAM. A UERN formou turmas nas areas de
Letras, Educagdo Fisica, Geografia, Historia, Biologia e atualmente, ha outras turmas em
processo de formagao.

Os alunos do PARFOR, em turmas de licenciatura distribuidas no Campus Central em
Campi Avancados da UERN, tém 80% (oitenta por cento) de aulas presenciais e 20% (vinte por
cento) de atividades vivenciais, realizadas em seus municipios de residéncia, estando a maioria
trabalhando em escolas. Nem todos estdo no exercicio de sala de aula porque ingressaram no
curso como demanda social, por estarem cadastrados no censo escolar em virtude de
participacdo em programas como o ‘Mais Educacdo’ a época do ingresso. Programas especiais
como este impunham o cadastro no Educacenso, permitindo a participag@o nesse plano nacional
de formagao.

Independentemente dessa situacdo, os alunos do PARFOR realizam seus estagios
supervisionados na sede de seus municipios, diferindo da oferta regular que estabelece a
realizacdo dessa atividade obrigatdria na sede da UERN, onde cursam a graduacao.

O periodo de 1982 a 1994, foi o periodo da formagdo para as habilitagdes, incluindo
Supervisao Escolar, Orientacao Educacional e uma habilitacao para o magistério na modalidade
normal denominada Estudo das Disciplinas e Atividades Praticas - EDAPE. De certa forma,
essa formatacdo considerava aspectos da primeira formulacdo do curso no Brasil em 1939. Na
UERN, as licenciaturas partilhavam de um nucleo comum, concentrado no Ciclo Geral de
Estudos, em que todos os alunos teriam que pagar essas disciplinas antes de adentrarem nas
especificidades de seus cursos. Apds dois anos, o formando optaria por uma das habilitagdes ou
por EDAPE. Nesse contexto, muitos alunos cursaram duas ou mais habilitacdes, com
predominancia de casos em que se cursava uma das habilitagoes e EDAPE.

Os ensinos na parte da licenciatura ou EDAPE, estavam presentes na grade curricular
com carga horéria maior para os conteidos de Metodologia do Ensino de Matematica, com 150
horas divididas em dois semestres sucessivos, e igual situacdo para os conteidos de
Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa. As disciplinas de Metodologia do Ensino de
Ciéncias Naturais, e de Metodologia dos Estudos Sociais que integrava as areas de Historia e
Geografia, tinham carga hordria de 75h cada uma. Percebe-se entdo, a preocupagdo
convencional com o ensinar a ler, escrever e contar, prioridades de aprendizagem que marcaram

os primoérdios da educagdo publica no Brasil, apenas relacionadas aos contetidos de portugués
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e matematica, ignorando a importancia da leitura cientifica do mundo e de espacos, além de
toda uma complexidade propria dessas areas menos contempladas. Indo além disso, Ghiraldelli

(2007, p.14) afirma que:

Os formandos ndo conseguem cumprir as exigéncias de atuarem como professores da
tradicional e universal escola do ‘ler, escrever e contar’. Como conseguiriam afinal,
se eles proprios sdo deficientes exatamente nisso, no ler, no escrever e no contar? Isso
pode ndo ser um problema do Curso de Pedagogia, mas do ensino em geral; todavia,
em nossa sociedade ele se torna um real problema do curso de Pedagogia que forma
o professor.

E acrescenta: “Pois, afinal, todo professor ¢ professor de determinado conteudo. No
caso, o conteudo ¢ “ler, escrever e contar”. E esse “ler, escrever ¢ contar” pode ter se
transformado em muito simples em alguns aspectos, mas muito mais complexo em outros'
(GHIRALDELLI, p. 14).

Nao ha como ignorar essa tendéncia. Os pedagogos sdo os profissionais docentes
responsaveis pela instrucao e educacdo das criangas na escola. Nesse sentido, Gauthier (2006)
faz uma analise dos termos’ instrugdo’ e ‘instruction’ cada um seu sentido, para identifica-los
como tratando-se de uma relagdo com o saber. Inevitavelmente, a instrucdo formal esta
relacionada com o saber, que se manifesta nos conceitos, nas formulas, teorias e etc.. Incorporar
tedrica e praticamente o dominio basico do saber escolar para atuar na docéncia dos anos
iniciais, continua sendo um desafio ainda em curso.

No periodo de 1995 a 2006.2, que foi marcado pela extingao das habilitagdes ofertadas
no periodo anterior, o curso de Pedagogia da UERN assume a prerrogativa de preparar docentes
para atuar no magistério das séries iniciais. Note-se o fato de que essa reformulagao se antecipa
a Lei 9.394/96 — LDBEN, que estabelece a docéncia como base da formag¢ao do pedagogo. Sob
o protesto e insatisfagdo de estudantes e de entidades representativas de profissionais em
educagdo, o curso enfrentou criticas quanto a “restri¢do de atuacao profissional”, por habilitar
apenas para a docéncia nos anos iniciais, € por apresentar uma organiza¢do curricular
engessada, “inibindo possibilidade de componentes flexiveis” (PPC de Pedagogia, 2013, p.12).
Durante esse percurso, ocorreram muitos debates e movimentos nacionais na dire¢do de
concretizar uma proposta de curso de Pedagogia que atendesse as demandas atuais dessa
formacao profissional.

Finalmente, em sua atual reformulacdo, que atende as Diretrizes Curriculares Nacionais
do Curso de Pedagogia — DCNCP, do Conselho Nacional de Educacao, de 15 de maio de 2006,

o curso de Pedagogia da UERN tem avangado no sentido de aproximar os formandos do seu
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campo de atuacdo profissional a partir do 2° periodo do curso, através das Praticas Pedagdgicas
Programadas I, II, e III, mas j& tem apresentado sinais claros quanto a elementos de ordem
pedagogica e estrutural que precisam precipitar novas discussoes e revisoes. E a questao dos
ensinos de portugués, matematica, Ciéncias, Geografia e Historia ainda se apresenta como uma
questdo a ser melhor encarada e resolvida. Os incisos de VI a X demonstram o tratamento
genérico dado a questdo dos ensinos, enfatizando aspectos da geografia humana e cultural,

deixando obscurecido ou nas entrelinhas, mengao ao conteudo especifico da Geografia fisica.

VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes,
Educagdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano; VII - relacionar as linguagens dos meios de comunicagéo
a educagdo, nos processos didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das
tecnologias de informacdo e comunicagdo adequadas ao desenvolvimento de
aprendizagens significativas; VIII - promover e facilitar relacdes de cooperagdo entre
a instituicdo educativa, a familia e a comunidade; IX - identificar problemas
socioculturais e educacionais com postura investigativa, integrativa e propositiva em
face de realidades complexas, com vistas a contribuir para superagdo de exclusdes
sociais, étnico-raciais, econOmicas, culturais, religiosas, politicas e outras; X -
demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferengas de natureza
ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais,
religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras (RESOLUCAO
01/2006, p. 2).

Notadamente clara a preocupacdo com as minorias excluidas, o texto da resolugao
01/2006 se apresenta genérico quanto as questdes de conhecimento especifico relativo aos
contetidos escolares conceituais. Alarga os horizontes de atuacdo do pedagogo de forma
substancial e deixa em aberto, o que ¢ positivo, as possibilidades de intervencdo pedagogica
nessas areas emergentes. Essa questdo pode ser vista como oportunidade de ampliar o universo
das pesquisas pelos pedagogos nessas areas, o que alids, iria de encontro a critica que se faz a
pouca producao docente desses profissionais em sua atuagao de sala de aula.

Vale salientar que a area dos ensinos no curso de Pedagogia cumpre seu papel por serem
os ensinos pensados para discussdoes metodologicas. A carga horaria dispensada para cada um
dos ensinos (60h) ¢ insuficiente para contemplar as demandas de contetudo especifico.

A ementa atual da disciplina “Ensino de Geografia” no Curso de Pedagogia, considera:

As multiplas influéncias das correntes geograficas. Articulagdes entre o saber
geografico e o saber pedagogico. O conhecimento geografico, as possibilidades de
inter-relag@o e a expressdo da realidade social, com enfoque na realidade local. Visao
do ser humano inserido no tempo e no espago geografico. Interlocugdo da geografia
com outras areas de conhecimento cientifico. Praticas pedagodgicas que envolvem
conhecimentos referentes a conceitos, procedimentos e atitudes no ensinar e aprender
Geografia (PGCC Ensino de Geografia, 2018.2)

Em levantamento feito junto as turmas do 8° periodo, semestres de 2017.1 a 2018.1, que
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jé integralizaram os créditos dos ensinos, registramos que essa ementa tem sido contemplada
parcialmente, com relativa discussdo sobre o pedagdgico € o como ensinar, mas com
desproporcionais estudos de textos e materiais praticos relacionados ao contetudo especifico. A
teoria nao foi proporcional & demonstragdo pratica de conceitos e temas. Apesar de constar um

item sobre “alfabetizagdo cartografica” na,

Unidade II: O ENSINO DE GEOGRAFIA, FORMACAO DE PROFESSORES E A
PRATICA DA SALA DE AULA. 1. A Formagdo de Professores para o Ensino de
Geografia nos Anos Iniciais: elementos para reflexdo; 1.1 A Escolha do Livro Didatico
de Geografia. 2. A Alfabetizacdo Cartografica; 3. O Estudo do Meio no Ensino de
Geografia; 4. O Uso de Oficinas Pedagdgicas no Ensino de Geografia (PGCC de
Ensino de Geografia, Departamento de Educacéo).

Nao houve estudos e atividades praticas relativas a esse conteudo. Inclusive, os textos
que tém sido utilizados ndo tratam especificamente da questao.

Nesse quantitativo estdo egressos dos quatro contextos curriculares presentes na historia
desse curso na UERN, cada um com suas especificidades formativas, confirmando a
instabilidade ja anunciada da formacdo em Pedagogia no Brasil, com notdvel dificuldade na
definicdo de sua identidade. Apesar de ndo termos dados dos egressos desse curso nos Campi
Avancados da UERN, todos seguem as mesmas formatacdes curriculares, a partir da origem
dessas extensdes da Universidade.

Como ndo temos registros mais completos sobre a estrutura curricular e disciplinas que
compuseram o primeiro curso de pedagogia na UERN, iniciaremos abordando a formatagao
curricular da década de 1980, que estabelecia a formagdao do pedagogo para as habilitacdes
Supervisao escolar, Administracdo Escolar, Orientagdo Educacional e EDAPE. O ensino de
Geografia, denominado Metodologia dos Estudos Sociais, agregava também o ensino de
historia, era parte do curriculo da habilitagdo em EDAPE e contava com uma carga horaria de
75 horas aulas.

Na atualidade, o lugar que a disciplina Ensino de Geografia ocupa no curriculo do curso
de Pedagogia, a partir da década de 1990, possibilita que se realize um trabalho integrado com
o Estagio Supervisionado na educacdo infantil, j& que sdo componentes ofertados no mesmo
periodo, mas ndo tem ocorrido essa interacdo, a0 menos na programacao oficial dessas
disciplinas. A mesma situagdo tem se repetido quanto ao Estagio nos anos iniciais.

No entanto, um fator a ser considerado ¢ que o ensino de geografia conta com uma carga
horaria de 60 horas aulas por semestre, o que inviabiliza a consecu¢do de um trabalho mais

relativo a especificidade da drea da alfabetizacdo cartografica.
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Sendo a alfabetizacdo um dos pilares da atuacdo do pedagogo nos anos iniciais, foi
preciso verificar o que os componentes curriculares abordam nessa direcdo. Assim, analisamos
também a programacao dos componentes Praticas Pedagodgicas Programadas I, II, e III,
“orientadas a favorecer espagos para a pesquisa ¢ a aprendizagem pratica dos pedagogos em
formag¢ao desde o primeiro ano do Curso” (PPC de Pedagogia, 2013), e verificamos que as
questdes especificas dos ensinos aparecem de forma indireta, subjacente, tanto no Programa

Geral do Componente Curricular - PGCC, quanto nos relatorios dos alunos.

4.1 AALFABETIZACAO CARTOGRAFICA NA FORMACAO DE PEDAGOGOS

O parametro para levantamento documental foi a Faculdade de Educag¢do da UERN ¢ o
limite temporal € a sua propria historia, com registros académicos das décadas de 1980 a 2018,
conforme a pertinéncia destes com o objeto da tese. Como a Faculdade de Educag¢do nao dispoe
de um banco de dados com relatdrios de estagio, requisito para conclusdo do curso antes do
curriculo em vigor atualmente, mapeamos a produgcdo das monografias no periodo
compreendido entre 2010 e 2018, contemplando nao apenas a conclusdo das primeiras turmas
da oferta regular do curriculo atual, como também a conclusdo da primeira turma de Pedagogia,
oferta especial do Plano Nacional de Formagao de Professores da Educagdo Béasica— PARFOR.
Em relagdo ao PROFORMACAO e ao Pedagogia da Terra, programas especiais ja concluidos,
so foi considerado o conteudo do programa de Ensino de Geografia, conforme quadro que

segue.



Quadro 6: Demonstrativo histérico do Curso de Pedagogia da UERN/ Campus Central
CURSO DE PEDAGOGIA NA UERN

Fontes: Projeto Politico Pedagogico do Curso de Pedagogia/ 2013; Arquivos do Departamento de Educag¢do do Campus
Central da UERN; Ementas de Componentes Curriculares.

De forma preliminar, podemos verificar que a natureza do curso de pedagogia na UERN

tem sua origem em uma das bases prescritas na criagdo do curso no Brasil, tendo aquele a
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particularidade de atender a demanda da administragdo escolar. Enquanto o primeiro curso
criado no Brasil -1939- formava técnicos especialistas em educacdo para atuarem junto ao
MEC, estando incluso o curso de um ano de Didatica, para formar o licenciado, o primeiro
curso de Pedagogia da UERN -1967 forma pedagogos administradores do sistema escolar,
excluindo a formagdo de professores primarios. Independente dos fatores condicionantes e
motivadores dessa origem do curso na UERN, em plena época de regime militar, hoje ¢
consensual que deva ser o pedagogo a atuar nessa perspectiva, notadamente por sua afinidade
pedagogica e administrativa com a educagao.

O ano de 2007 marcou a reformulacdo do Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia
da UERN, atendendo ao disposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia — DCNCP (MEC, 2006), que iniciou o processo de implantacdo do novo curriculo
em 2007.1, tendo a primeira turma concluido no segundo semestre de 2010. Tendo como
suporte essas Diretrizes, “a proposta pedagogica do curso objetiva formar pedagogos para
atuarem na docéncia da Educag¢do Infantil, Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Educa¢do de
Jovens e Adultos e na Gestao dos Processos Educativos, nos espacos escolares e ndo escolares”
(SEMAPED, 2012).

Em 2012, a Faculdade de Educagao promoveu o Semindario de Avaliagdo do Curso de
Pedagogia — I SEMAPED, que trouxe a tona as inquietacdes de alunos e docentes em relacao
as demandas da formacgdo ndo contempladas pelo curriculo em vigor. Dentre os trabalhos
apresentados, estdo questdes sobre os estagios supervisionados e os Trabalhos de Conclusao de
Curso — TCC.

Também em 2012, a Faculdade de Educacdo teve um projeto aprovado pelo
PRODOCENCIA, que também evidenciou lacunas preocupantes no ensino de geografia
ministrado em nosso curso. Curiosamente, foram aprovados 4(quatro) projetos no a&mbito da
UERN. Dois projetos do Curso de Pedagogia, um da Faculdade de Educagdo do Campus
Central e outro no Campus Avancado Maria Elisa de Albuquerque Maia - CAMEAM em Pau
dos Ferros, e outros dois projetos foram do Curso de Geografia, 1(um) no Campus Central e
outro no Campus Avangado Maria Elisa de Albuquerque Maia - CAMEAM em Pau dos Ferros.

Nesse sentido, os cursos se organizaram para um trabalho mais conjunto, a0 menos na
apresentacao das oficinas pedagdgicas que foram uma das atividades dos projetos. Nessas
apresentacoes, ficou evidenciada a dificuldade das alunas de Pedagogia, monitoras no projeto,
que demonstravam quase total desconhecimento de conceitos cartograficos basicos trabalhados
pelos alunos monitores de geografia, na ministragao das oficinas pedagogicas.

Além dos Programas Gerais dos Componentes Curriculares— PGCCs das disciplinas de
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Ensino de Geografia, foram consultadas as monografias produzidas nesse periodo, para
verificarmos o tratamento dispensado a pesquisa em ensino de Geografia.

De carater informativo, complementar, o grafico 1 apresenta um levantamento feito nas
producdes de monografias da Especializacdo em Educacdo (Lato sensu), para fortalecer o
argumento da pouca abordagem aos ensinos, que tem se prolongado e se mantido para além da

graduagado.

Grafico 1: Quantidade de monografias da especializagdo em educagao da faculdade de educagao de 1999 a
2012 (nenhuma dessas monografias fazem referéncia 3 alfabetiza¢io cartografica)

Monografias de Especializagdo em Educagao ofertadas entre
1999 e 2012

Outros I 198
Interdisciplinaridade |1
Ensino Médio |1
Geografia 12

Ed. Ambiental |2

Especializagdo em Educagdo
|

Alfabetizacao M 2?2

4] 50 100 150 200 250
Numero de Monografias

Fonte: Lista de monografias de especializa¢gdo — Acervo da biblioteca setorial da Faculdade de Educagdo

Por ocasido do levantamento feito junto as monografias da graduacao, solicitando
essa informagao a Biblioteca Setorial da FE (Apéndice 2), também nos foi repassada uma lista
com as monografias da Especializagdo em Educagio®?. Na oportunidade, consultamos 226
monografias, produzidas no periodo de 1999-2010, das quais 3 (trés) tratam de Educacao
Ambiental, e 2 (duas) tratam do ensino e pratica de Geografia. Esses dados sdo secundarios,
por ndo se tratarem da graduacdo em Pedagogia, mas evidenciam s secundariza¢do do
tratamento dispensado a polivaléncia do pedagogo, e mais especificamente a area do ensino de
geografia, dado que embora na area de educagao, se trate de outra modalidade de formacao.

Do curso de graduacao regular em Pedagogia, 498 monografias, produzidas entre 2012
a 2017, das quais 8 (oito) tratam de educacdo ambiental e nenhuma sobre ensino de Geografia.
De todas essas informagdes, apresentamos, em seguida, quadros sinteses das producdes
monograficas dos alunos egressos para verificar a presenca de textos sobre ensino de geografia,

apresentando um quadro tematico relativo a essa busca.

32 Aproveitei o ensejo para também informar sobre a situacdo dessas produgdes em relacdo a tematica,
objeto de investigagdo desta tese.
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42 AS PRODUCOES DE TCCS NO CURSO DE PEDAGOGIA, A PARTIR DA ULTIMA
REFORMULACAO CURRICULAR, DE 2012 A 2017

Esse periodo em destaque corresponde ao que ja esta catalogado pela Faculdade de
Educagao, ndo havendo ainda dados das produgdes monograficas do ano de 2018.

No grafico 2, “outros” se refere aos mais variados temas genéricos na area da Pedagogia,
entre os quais cito a inclusdo escolar, informatica, ludicidade, espaco nao escolar, generalidades
nos estagios supervisionados, musica na aprendizagem, planejamento educacional, afetividade,
literatura infantil, ensino de Historia, classes multisseriadas, (in) disciplina na escola. Todas as
tematicas abordadas sdo relevantes no contexto da gradua¢do em Pedagogia por tratarem de
questdes da realidade educativa, no entanto, em todo esse universo de temas, a questdo dos
ensinos que caracterizam a polivaléncia do pedagogo docente tem sido ignorada na iniciagao a

pesquisa, havendo uma predominancia de tematicas mais generalizantes.

Grafico 2: Quantidade de monografias de graduacdo em pedagogia em 2012 (nenhuma dessas monografias
sdo sobre geografia ou alfabetizacdo cartografica)

Monografias de Graduagdo em Pedagogia no ano de 2012

Ed. Ambiental

Graduacdo em Pedagogia

Alfabetizacdo

cducado nfoncil | -
B:
[
0 10 20

30 40 50 60
Numero de Monografias

Fonte: Lista de monografias de graduacdo — Acervo da biblioteca setorial da Faculdade de Educacdo

O grafico 3, amplia o numero de tematicas variadas, e em analise desses textos, o
tratamento as questdes do ensino das matérias especificas nem sdo mencionadas, caracterizando
ainda, uma grande quantidade de produgdes de carater mais tedrico, embora alguns abordem
levantamentos empiricos, acerca das tematicas tratadas, através de pesquisas nas escolas. Nesse
ano de 2013, outras tematicas foram abordadas como bullying, formacao continuada, relagdo
familia X escola, educa¢do de jovens e adultos, Sindrome de Down, transtornos de

aprendizagem, teatro na escola, pedagogos atuando em penitenciarias, gestdo do dinheiro na
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escola. Também nesse ano, ndo hd uma sinalizagdo para o ensino- aprendizagem dos contetidos

especificos.
Grafico 3: Quantidade de monografias de graduagdo em pedagogia em 2013
Monografias de Graduag¢do em Pedagogia no ano de 2013
s
o
oo
o
-
w
.
E Ed. Ambiental I 3
o
oo
-
Lv]
=
B
(5 Alfabetizagdo com suporte da matematica | 1
0 20 40 60 80 100 120
Namero de Monografias

Fonte: Lista de monografias de graduacdo — Acervo da biblioteca setorial da Faculdade de Educacdo

O ano de 2014 (grafico 4) incluiu temas como transsexualidade, pedagogo em ONGs,

mal estar docente, transtorno de alotriofagia®

, timidez discente, recreio pedagdgico,
contribui¢cdes do PIBID, violéncia escolar. Vé-se um entusiasmo de producdo em relacao a
temas emergentes, especialmente no tocante a educagdo inclusiva, com muitos temas voltados
a esta temadtica, como se esses temas estivessem absorvendo os j& convencionais problemas/
questoes da pedagogia escolar.

O unico tema sobre educac¢do ambiental, tema mais relacionado a questdo geografica foi
“A sensibilizacdo a partir da educacdo ambiental no espago ndo escolar: uma analise da agdo
do pedagogo no projeto Sesc Cidaddo, Mossor6-RN” de autoria de Maria de Fatima Lopes
Marinho de Medeiros, trabalho que orientei a época. Foi um trabalho de campo, mas nao
fizemos nenhuma vinculacdo com a questdo cartografica, discussao desconhecida por nds a

ocasiao desta orientacao.

Relacionar educag¢do ambiental com geografia € pertinente na medida em que

Quando a sociedade como um todo na vivéncia dos problemas de meio ambiente sentir que esta
diante do problema de sua propria forma espacial de existéncia, ¢ este o0 momento da

33 Alotriofagia é nome que representa a ingestdo de substincias que niio apresentam nenhum valor nutritivo e o

portador continua ingerindo de forma persistente e desassociada a qualquer pratica cultural. Na alotriofagia é
comum observar o consumo de terra, barro, cabelo, alimentos crus, cinzas de cigarro e fezes de animais. Mas
também podem ser itens inofensivos, como comer gelo.
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sensibilizacdo para enfrenta-lo. Creio ser esta a ponte para uma educagdo ambiental realizada

pelo angulo da geografia. (MOREIRA, 2009, p. 12)

Ha, pois, muitas possibilidades concretas de estarmos lidando com as questdes
ambientais a partir da geografia, e vice-versa, além da abrangéncia que essa relagao pode

alcancar no tratamento ao contetido especifico de geografia nos anos iniciais.

Grifico 4: Quantidade de monografias de gradua¢cdo em pedagogia em 2014 (sem mengdo a alfabetizacdo
cartografica)

Monografias de Graduacdao em Pedagogia no ano de 2014
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Fonte: Lista de monografias de graduacdo — Acervo da biblioteca setorial da Faculdade de Educacgdo

Em 2015, os temas das monografias mantém a tendéncia aos temas genéricos, de carater
emergencial. Os dois temas relativos a alfabetizacdo, um sobre as dificuldades enfrentadas pelo
professor alfabetizador e outra sobre alfabetiza¢do de jovens e adultos, abordam especificidades
desse processo, mas também ndo mencionam a questdo da alfabetizacdo cartografica. A
monografia sobre a tematica da Educagdo Ambiental intitulada “Concepcdes e praticas de
educacdo ambiental de uma professora da educacao infantil no municipio de Mossord/RN “,
focaliza uma situagdo especifica, identificada por ocasido do Estagio Supervisionado I, em
educagdo Infantil no 5° periodo. A autora desse trabalho destaca um exemplo de pratica docente
voltada para os principios e valores ambientais numa linguagem acessivel as criangas menores

de 5 anos.
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Grafico 5: Quantidade de monografias de graduacdo em pedagogia em 2015 (sem mencgdo a alfabetizacdo
cartografica)

Monografias de Graduagdo em Pedagogia no ano de 2015
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Fonte: Lista de monografias de graduacdo — Acervo da biblioteca setorial da Faculdade de Educacdo

Em 2016, como se vé no gréafico 6, a seguir, houve uma quantidade expressiva de
monografias, devido ao fato de que grande parte dos alunos irregulares estavam devendo a
conclusao de suas monografias e caminhando para a desvinculagdo do curso, o que gerou essa
concentragdo. Nesse levantamento, evidenciou-se a recorréncia de temas diversos e a auséncia
de produgdes que abordassem o ensino de geografia e a alfabetizacdo cartografica. Das 166
monografias, uma abordou o Ensino de Historia e duas o ensino de Matematica. Pode-se dizer
que os temas abordados transitaram em muitas questdes importantes do ensino- aprendizagem,
contudo as questdes dos ensinos especificos foram tratadas de forma periférica.

Destaco, neste argumento, os relatos de experiéncias nos estagios supervisionados
de egressas de Pedagogia, concluintes da oferta especial do PARFOR/ UERN, ano 2013.2, que
ndo evidenciaram qualquer énfase vivencial a especificidade tedrica da pratica destas e das
escolas em relagio aos ensinos, havendo apenas mengdes e referéncias genéricas®,
especificamente direcionadas as dificuldades de aprendizagem dos alunos em relagdo a

Matematica e Lingua Portuguesa.

34 Refiro-me as informagdes avulsas, especialmente relativas ao uso de recursos didaticos e 8 mencdo da ludicidade
como elemento mais aproximado as suas proprias praticas pedagodgicas, sem compreensdo adequada da base
tedrica que sustenta essas praticas.
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Grafico 6: Quantidade de monografias graduacdo em pedagogia em 2016 (os dados possuem monografias
do Campus Central e do Nucleo Avancado de Educagdo Ambiental Superior de Caradbas e ndo ha mencgao a

alfabetizacdo cartografica)

Monografias de Graduagdo em Pedagogia no ano de 2016
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Fonte: Lista de monografias de graduacg@o — Acervo da biblioteca setorial da Faculdade de Educacao

O grafico 7 € um destaque ainda relativo ao total de monografias concluidas em 2016,

cujo niumero evidencia, além dos trabalhos de alunos em situagdo regular, a quantidade de

alunos que foram adiando a elaboragao dos TCCs (monografias) e estavam na iminéncia de

perderem o curso, especialmente os estudantes de Pedagogia do Nucleo Avangado de Educacao

Superior de Caraubas — NAESC, cujo contexto da ocasido ja se encaminhava para a extin¢ao

do curso, sem oferta de vagas®® no Processo Seletivo Vocacionado -PSV em 2014. Todos os

alunos em situagao irregular, tanto da oferta do curso no Campus Central quanto os alunos do

NAESC foram sendo convocados a concluirem seus estudos, ¢ estes, em sua maioria, SO

estavam com pendéncia na elaboragdo das monografias. Esse dado também reflete a quantidade

de temas genéricos e abordagem incipiente a temas dos ensinos, que requerem, além de

orientagdo especifica, mais tempo para pesquisas de campo.

35 O CONSEPE/ UERN suspendeu a oferta de vagas nos Nucleos Avancados, seguindo orientagdo do Conselho

Estadual de Educagao/RN. (site da UERN, 16/10/2013).



91

Grafico 7: Local de origem das monografias de graduacdo em pedagogia do ano de 2016

Origem das Monografias de Graduagdo em Pedagogia no ano de
2016

m Campus Central = Nucleo avancado de Educacdo superior de Caraubas

Fonte: Lista de monografias de graduacdo — Acervo da biblioteca setorial da Faculdade de Educacido

Em 2017, conforme gréfico 8, repete-se a tendéncia dos anos anteriores, confirmada nos
temas genéricos € na preocupacdo em abordar tematicas emergentes e problemas recorrentes
como a da alfabetizagdo convencional, sem defini-la e considera-la em sua abrangéncia
conceitual.

Grafico 8: Quantidade de monografias graduacdo em pedagogia em 2017 (nenhuma dessas monografias sdo
sobre o ensino de geografia ou alfabetizacdo cartografica)

Monografias de Gradua¢3o em Pedagogia no ano de 2017
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Fonte: Lista de monografias de graduacdo — Acervo da biblioteca setorial da Faculdade de Educacéo

A auséncia de trabalhos monograficos que tratem do ensino de geografia nos anos
iniciais, sabendo-se que se trata de uma das areas de atuagdo docente do pedagogo, revela a

priori que, ou € um tema de pouca importancia, o que ¢ improvavel, ou ¢ uma tematica sobre a
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qual os formandos ndo tenham sido despertados ao interesse, nem a perspectiva de estuda-lo.
Esses alunos cumpriram o estdgio na educacdo infantil e anos iniciais € mesmo assim, nao
pesquisaram para produzir monografias sobre o ensino de geografia para os anos iniciais, apesar
de ser uma tematica que faz parte dos conteudos de que vai tratar em sua atuagdo docente.

Em analise de textos indicados pelos docentes para leitura nas diversas disciplinas do
curso (nota de rodapé 27), ocorre a predominancia de textos critico-reflexivos, excetuando a

4rea de ensino de matematica, relacionando contetido e metodologia no ensino dos conceitos®.

Quadro 7: Sintese de monografias na oferta regular do curso

ANO AREAS/ SUB-AREAS - % TOTAIS
ENSINOS
2012 [Alfabetizacdo;|Ed. Ambiental Ensino de Historia  |Ensino de [Ed. Infantil  |[Ludicidade  |Incluséo e 79
Leitura/escrita|l,58 0,79 matematica 9,48 10,27 Outros monogra
1,58 18,17 fias
20136 6% 1,1% Ensino Ensino [Ensino 30,8% 4,4% 51,7% 110
de Geografia |de Historia de Matematica monogra
1,1% 0 (ZERO) 4,5% fias
2014 2,08% 0,52% [Ensino de Histéria [Ensino de 4, 16% 2,08% 1 6, 12% 52
0,52% matematica. monogra
1,56% fias
2015 1,29% 0,43% [Ensino de Histéria [Ensino de 2,58% 1,72% 15,91% 43
0(ZERO) matematica monogra
0,43% fias
2016 |is.72% 1,44% Ensino de Historia Ensino de 10,08% 7,2% [Estagio, 166
1.44% matematica Inclusdo e monogra
2,88% outros fias
66%
2017 |o.96% 0.96% Ensino de Historia Ensino de 3,84% 2,88% 14,4% 48
0% matematica monogra
0,96% fias
498
monogra
fias

Fonte: Catalogo das monografias da Faculdade de Educacdo/ FE/ UERN.

E perceptivel que a formagio especifica tenha peso no ensino das 4reas especificas, no
entanto, a predominancia de textos e estudos de cunho socio-politico-reflexivo no curso de
Pedagogia reflete uma secundariza¢do ao tratamento de questdes especificas dos ensinos.
Mesmo as monografias que tratam da educa¢do ambiental, area transversal, mas identificada
com a geografia, abordam questdes de cunho sociolédgico, psicologico, e ecoldgico, mas nao

tratam de contetido especifico, apontando generalidades também nessa area.

% Ha cerca de um ano, fruto do tltimo concurso publico, o professor de ensino de matematica ¢ licenciado em

matematica e tem doutorado em educagdo matematica, condigdo que favorece a abordagem especifica.
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As demandas educacionais velhas, atuais e emergentes, especialmente na area da
inclusdo tem subtraido o espago e o tempo que deve ser dispensado as demandas proprias das
pesquisas nas areas dos ensinos. A ‘“vocacdo” para licenciatura deve ser questionada,
considerando que a producao do curso esta negligenciando pesquisas nas areas dos ensinos,
evidenciando lacunas na preparagao para atuar nessas areas. Uma outra explicagdo diz respeito
a confianga e dependéncia excessivas nos livros didaticos, que alids também depdem nessa
questao.

Das 498 monografias, chama a atencao a diversidade de temas, numa espécie de
pulverizacdo de tematicas que atestam a auséncia de foco em relagdo ao aprofundamento
especifico das areas que constituem o fazer docente dos pedagogos. Causa estranhamento a
minima incidéncia de temas relativos aos anos iniciais especificamente, € aos ensinos em
particular. As poucas pesquisas em torno das areas especificas de atua¢do dos pedagogos em
sala de aula refletem a fragilidade conceitual relativa as areas que representam a natureza de
licenciatura do curso.

Por outro lado, ¢ importante que o aluno tenha liberdade para escolher sua tematica, mas
o direcionamento do curso para se pesquisar também as areas de ensino propriamente dito ¢
praticamente inexistente. A formacao inicial em Pedagogia na UERN nao tem demarcado o
territorio do ensino, no sentido de produzir trabalhos voltados para essa centralidade do curso.
Alias, no ambito da Faculdade de Educagdo nao temos nenhum grupo de pesquisa avulso ou
institucionalizado que estude os ensinos. E nenhum dos grupos credenciados tem se dedicado
a esta questao.

Destaque-se, no entanto, que as producdes que nao foram nominadas no quadro acima,
tém sua importancia inquestiondvel no ambito do curso, mas ndo devem obscurecer a natureza
de licenciatura do curso. Temas como planejamento, gestdo, violéncia, evasao, indisciplina,
classes multisseriadas, avaliacdo, género e sexualidade, educacdo e neoliberalismo, formagao,
relagdo escola X familia, inclusdo, dentre outros abordados pelas monografias analisadas,
fazem parte do contexto da pedagogia, mas ndo devem roubar a cena dos ensinos, como se vé
neste levantamento.

Do Curso de Pedagogia, oferta especial do PARFOR, 73 monografias foram produzidas,
sendo 39 da turma de concluintes de Apodi e 34 da turma de concluintes de Mossord (Quadros
8 € 9). Com uma predominancia de produgdes sobre Educagdo Infantil, especialmente com
tematicas relativas ao ludico, essas monografias refletem uma situacdo semelhante a da oferta

regular (Quadro 7) nesse quesito.
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Quadro 8 — Quadro sintese de monografias na oferta Especial do PARFOR — Concluintes de Apodi/RN.

Estagio Supervisionado 7 (sete) 17,9%
Ludicidade, Educagdo infantil, anos
iniciais (incluindo brincadeiras, 16 (dezessete) 41%
jogos, musicalidade)
Pratica docente. 2 (dois) 5%
Classes Multisseriadas 2 (dois) 5%
Contos de fadas nos anos iniciais, .
literatura infantil 2 (dois) >
Inclusdo 1 (um) 2,5%
Memorias de formagao 5 (cinco) 12,5%
Indisciplina na escola 1 (um) 2,5
Relagdo familia X escola 1 (um) 2,5
Leitura e escrita na alfabetizacdo 2 (dois) 5%

Elaboragdo da autora (2019).
Fonte: Arquivos da Coordenagdo do Curso de Pedagogia/ PARFOR/ UERN

Quadro 9 — Quadro sintese de monoiraﬁas na oferta Esiecial do PARFOR — Concluintes de Mossor6/RN

Inclusdo 6 17,6%

Alfabetizac¢io na EI 2 5,8%
Educacio Infantil 2 5,8%

Leitura e EI 3 8,8%

Inclusdo de Sindrome de Down na EI 1 2,9%
Afetividade na EI 1 2,9%
Alfabetizagdo em salas multisseriadas 1 2,9%
Ludicidade na EI 3 8,8%
Autobiografia docente 4 11,7%
Educagiio Ambiental nas séries Iniciais 1 2.9%
Valores na EI 1 2,9%

Programa Mais Educacao 1 2,9%
PNAIC 1 2,9%

Musica na EI 2 5,8%
Sexualidade na EI 1 2,9%
Desvalorizacao do professor 1 2,9%

A rotina do professor na EI 2 5,8%
RCNEI e escrita 1 2,9%

Elaboragdo da autora (2019)
Fonte: Dados da pesquisa, e arquivos do PARFOR/UERN

As produgdes de ambas as turmas apresentam uma diversidade de temas pedagodgicos,
emergentes em sua maioria, mas convencionais, como € o caso da alfabetizacdo. Das 39 (trinta
e nove) producdes, das egressas de Apodi, 7 (sete) discorreram sobre a experiéncia com o
componente Estagio Supervisionado especificamente, com relatos significativos quanto a sua
importancia diferenciada no contexto da formagao. A turma de Mossoro, por sua vez, adentra

discussdo em programas como PNAIC e o Mais Educagio, atuais a época, demonstrando maior
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inser¢do em tematicas diversificadas.

A questao das classes multisseriadas, realidade da educagdo rural, problematica comum
nos dois grupos, foi pouco abordada, embora representando um contexto nevralgico, porque
submetido as intempéries historicas relativas a educagao do campo.

Além de revelarem uma tendéncia a exploragdo do ludico, das imagens, as producdes
apontam para uma deficiéncia no trato de questoes pedagogicas ligadas ao ensinar e ao aprender
os conteudos especificos das matérias escolares. Nessas produgdes, nao se tem nada relativo a
algoritmos, gramatica, espago terrestre e historia natural e social, ciéncias naturais.

Como se v€, nenhum dos trabalhos trata diretamente dos ensinos propriamente ditos,
revelando uma situacdo que merece um olhar mais apurado, ja que o pedagogo docente vai lidar
com o ensino das diversas matérias escolares preliminares, em nivel da educagdo infantil, dos
anos iniciais e da Educacao de Jovens e Adultos.

Para além de exemplos de superacdo, as produgdes que culminaram nos TCCs dos
discentes das turmas de Pedagogia do Campus Central, em Mossoro, e do Nucleo Avancado de
Educacao Superior de Apodi (Quadros 8 € 9), revelam a multiplicidade de discussdes que foram
desencadeadas no curso, trazendo a tona uma contribui¢do as questdes que foram evidenciadas
nos textos e documentos estudados ao longo do curso. A maioria desses estudantes atuava na
Educacdo Infantil, a época, o que justifica o percentual de producdes nessa area. Ressalte-se
que a auséncia de temas especificos dos contetidos conceituais a serem ensinados tanto na
educacdo infantil quanto nos anos iniciais, se evidenciou nas duas turmas, a de Mossoro, e a de
Apodi.

No item a seguir, apresento aspectos que evidenciam a questdo da polivaléncia na
formagdo do pedagogo, que justifica, em parte, a dificuldade que esse profissional enfrenta na

abordagem aos varios conteudos no nivel fundamental da educagao escolar.

4.3 OS LIMITES DA POLIVALENCIA NA FORMACAO DO PEDAGOGO

A condi¢ao de professor das séries iniciais ou anos iniciais confere ao pedagogo a
incumbéncia de ministrar aulas em todas as areas que compdem esse primeiro momento do
ensino fundamental. Esse professor ¢ também chamado de polivalente. No periodo escolar
anterior ao ensino fundamental, o conhecimento ¢ trabalhado através de linguagens que nao
implicam em tratamento pedagdgico especifico as areas. Sdo os repertorios e rotinas da
Educacao Infantil que ndo exigem o dominio de algumas especificidades conceituais, como

ocorre nos anos iniciais.
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Ghiraldelli (2007, p.13) afirma que “No Brasil isso ¢ uma regra: por exemplo, muitos
pedagogos discutem metodologia da matemadtica, sem, no entanto, terem dominio da
matematica basica. Isso também ocorre quanto a outros conteudos”. Essa afirmagao se torna
mais preocupante quando se sabe que os contetidos de matematica e de lingua portuguesa sao
os mais considerados na pratica docente das escolas publicas. A situa¢ao das demais areas como
geografia, historia e ciéncias naturais, que sdo secundarizadas nesse contexto, ¢ complicada e
aponta para questoes fundamentais envolvendo a realidade do curso de Pedagogia. Uma dessas

questoes ¢ enfatizada por Demo (2010), e se inclui no que chama de “mazelas da pedagogia™:

Fundamentacao cientifica e metodoldgica precaria, mantendo-se estilo normativo de
discurso, por vezes piegas; embora se usem teorias emprestadas das ciéncias sociais e
algumas naturais (biologia, por exemplo), ndo se acolhe o rigor cientifico previsto,
mostrando-se sobretudo no campo metodolégico a impericia na pesquisa (blog
DEMO, 2010).

Alguém ja disse que contra fatos ndo ha argumentos. Acrescentemos, pois, ao
conjunto desses problemas, o fato de que a muita énfase a questdo da educacdo politica em
nossas universidades, especialmente em nivel das licenciaturas, numa exacerbacao do
pensamento critico, tenha minimizado a preocupagdo com a educagao cientifica. Nesse sentido,
0 compromisso politico vem sobrepujando a competéncia técnica. Em 2005, vinte anos depois
de escrever sobre esses temas em relacdao ao trabalho do educador, Nosella (2005) questiona,
para a atualidade, a vinculagdo de compromisso politico a inser¢do obrigatoria na politica
partidaria, condigdo que moveu o espirito educacional daquele contexto. Temos assistido a
reflexos dessa conjuntura no espago educativo formal como um todo, especialmente no
contexto dos sindicatos de trabalhadores em educagdo. Pode-se considerar que o discurso
politico tem sobrepujado a educagdo cientifica. Um quadro que tem perdurado e que, apesar de
apresentar sinais de esgotamento, insiste em se manter.

Cuidar das questdes politicas sem descuidar das questdes técnicas parece-nos um dos
principais desafios da educacdo brasileira. A luta por condigdes materiais no cotidiano
educacional, parece minimizar a necessidade urgente e emergente de se buscar e disseminar
conhecimento a partir dos primeiros anos escolares. A educagdo escolar nos anos iniciais, que
¢ o métier do trabalho do pedagogo, pressupde a prerrogativa de ensinar a querer aprender e de
ensinar a pensar. Quanto mais concretos e envolventes forem os contetidos, transmitidos de
forma competente, revelando o dominio tedrico-pratico que o professor tem da matéria, mais
os alunos se empenham por aprender.

Toma-se por parametro os conteudos de geografia nos anos iniciais. Se lidam com o
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espaco vivencial deles, dando destaque progressivo aos conteudos acerca dos lugares e
fendomenos partilhados por eles, ocasides em que evoquem suas experiéncias, a aprendizagem
terd mais perspectiva de ser significativa. Se os professores ndo conhecem os conceitos dos
fendmenos nem se empenham por adquirir esse conhecimento, sdo vitimas em potencial de
dependéncia do livro didatico, apenas repassando suas informagdes, explicando
superficialmente alguns conteudos ou mesmo passando por estes sem sequer mencionar.

Muitas criangas da escola publica terminam o 5° ano sem participarem de uma aula
completa com o uso de mapas e outros recursos cartograficos, ou de realizarem uma aula de
campo. Dado lamentavel, se considerarmos que, conforme David Ausubel (1918-2008), quanto
mais sabemos, mais aprendemos.

A titulo de exemplo, pesquisa de Oliveira e Wankler (2008, p. 59-60) sobre o ensino de

geografia do ensino fundamental nas escolas de Roraima, confirma que,

Observamos também que a proposta curricular propde algumas atividades praticas,
porém, o espago de tempo par serem ministrados todos os conceitos ¢ muito curto, em
torno de um bimestre. Dessa forma, os conhecimentos sobre a representagdo
cartografica elaborados pelos alunos nio sdo levados em consideracdo e os avangos
tém poucas consequéncias nas etapas subsequentes.

As limitagdes didaticas pedagogicas na pratica de pedagogos nos anos iniciais, além da
prioridade quanto as areas de portugués e matematica que minimiza os conteudos de geografia,
se traduzem na dificuldade de por em pratica as metodologias aplicaveis em conteudos
escolares que ndo sdo conhecidos por estes, ao menos com profundidade minima necessaria.
Mesmo considerando que os manuais didaticos do professor trazem orientacdes de reforgo
metodoldgico, a auséncia de conhecimentos especificos dos temas em geografia e outras areas
formais do saber escolar, dificultam a efetivagdo satisfatoria desses saberes no processo ensino-
aprendizagem.

O dialogo com os conteudos da ciéncia deve ser constante na pratica docente. Didlogo
que deve ser uma marca da formacao académica e profissional, possibilitando que se consolide
a relagdo conteudo/ metodologias de ensino, expressa na efetiva aprendizagem dos alunos.
Embora se reconhega que as metodologias que possibilitam o ensino dos conteudos nos anos
iniciais sejam a marca da natureza curricular do curso de Pedagogia na UERN, a relagdo teoria
pratica pressupde o conhecimento da matéria a ser ensinada. Estudos complementares extra sala
de aula dos graduandos, durante o periodo de ministragao das areas dos ensinos, orientados por
professores das areas que compdem o curriculo dos anos iniciais, em que se inclui a geografia,

representam uma possibilidade no sentido de atender essa demanda.
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Neste sentido, o estimulo a proposi¢ao docente de projetos de pesquisa que promovam
a relagdo teoria-pratica dos contetidos, envolvendo discentes do curso de Pedagogia e de outras
licenciaturas em parceria, podem representar um aporte significativo na intervengao junto a essa
demanda de conhecimento.

Enfim, os limites da polivaléncia do pedagogo devem ser melhor caracterizados se
tratados como limitagdes da propria formagdo. Além dos limites convencionais, que sdo
proprios da natureza do trabalho com as séries iniciais, ou seja, os conteudos de geografia
devem favorecer a alfabetizacdo cartografica e ndo a memorizagdo de conceitos geograficos,
ainda se encontram nesse contexto as limitacdes da formagao que envolve ndo apenas o curso,
mas a propria consciéncia da necessidade de busca pessoal por conhecimento pelos formandos.

Os alunos de pedagogia da UERN, via de regra, incorporam uma dedicagao intelectual
em relacdo aos conteudos e textos trabalhados no curso, demandadas do proprio contexto
académico, da mesma maneira que os professores desenvolvem uma dependéncia em relagao
ao livro didatico em suas praticas cotidianas. Em ambos os casos, perde-se de vista a dimensao
do investimento cognitivo pessoal na busca pelo conhecimento, que ndo tenha sido
contemplado na formagao inicial, e que se apresenta como demanda na pratica pedagogica. E
de se concluir que limites e limitagdes constituem vias que demandam uma melhor

considera¢do no contexto do curso e da pratica pedagogica dos egressos.

4.4 UMA APRECIACAO DA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR/ BNCC E
REPERCUSSOES NA PEDAGOGIA

A BNCC, ja em vigor, consolida a importancia da Educa¢ao Infantil - EI - em sua
configuracdo, oportunizando uma visdo pedagdgica ampliada dessa etapa da educacdo bésica.
Atualiza o discurso das Diretrizes Curriculares Nacionais da EI e apresenta a crianga como
sujeito de direitos, garantindo-lhes, pois, seis direitos de aprendizagem: Conviver, Brincar,
Participar, Explorar, Expressar/ Comunicar, e Conhecer-se.

Essas habilidades e competéncias apontam também para deveres, embora o texto nao
mencione diretamente esta dimensao. Alias, apesar de nao explicitado, a dimensdo do dever
enquanto atributo de valor, estd mais presente no texto da BNCC que nos textos dos PCNss.
Nisto, hd um aspecto bastante positivo, pois, considerando-se que ocorre uma crise moral,
portanto, de dever, na atual contemporaneidade, reconhecer a crianga como protagonista, um

dos principios da Base, denota a intransferivel necessidade de estabelecer parametros



99

atitudinais que reforcem o valor da conduta individual em sua inser¢do na dindmica da
coletividade. La Taille declara, nesse sentido, que “a dimens3o moral da crianga tem de ser
tratada desde a pré-escola e se estender por toda a trajetéria do aluno ““ (2008, p. 3).

Muitas andlises t€ém sido publicadas em relacdo a esse novo documento. Nossa
apreciagdo vai girar em torno de duas questdes. A 1 questdo relativa ao up grade proporcionado
ao curso de Pedagogia, propriamente dito, no aporte pedagdgico que a BNCC favorece a
Educagao Infantil, e a segunda questdo tece observagdes acerca da concentracao da Base em
areas de conhecimento em vez de disciplinas.

Além do documento oficial, ja4 publicado, fazemos meng¢do a duas elaboracdes, uma
analise que se posiciona a favor e outra analise que se posiciona contra. Uma apreciagao critica

que se coloca contra a Base concorda que,

A Base Nacional Comum Curricular foi uma exigéncia dos organismos internacionais,
da Constituicdo Federal de 1988, da Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional
(BRASIL, 2012) de 1996 ¢ de trés das metas do Plano Nacional de Educacdo (PNE)
2014-2024. Com efeito, a BNCC comeca a ser formulada no primeiro semestre de
2015, ainda no governo Dilma. Em seu processo de produgdo e organizagdo, reune
membros de associacdes cientificas representativas das diversas dareas do
conhecimento de Universidades publicas, o Conselho Nacional dos Secretarios de
Educagdo (Consed), a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais da Educacdo
(Undime) e fundamentalmente representantes6 dos aparelhos privados de hegemonia
da classe empresarial que compdem a ONG Movimento pela Base Nacional Comum?7
(MARSIGLIA, PINA, MACHADO, et al., 2017).

Independente desse contexto, ¢ preciso analisar os aspectos fundamentais do proprio
documento imputando-lhes também os avancos e as perspectivas. A propria legitimidade
intelectual e institucional dos grupos®’ que formularam os principios deve ser levada em conta,
mesmo considerando que nao houve um amplo debate sobre a questao da reformulagdo proposta

no documento.

Essa Base organiza os componentes curriculares em quatro grandes areas do
conhecimento: Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza, Linguagens e Matematica,
compreendendo que os componentes curriculares tém relagdes que apontam para uma
perspectiva interdisciplinar” (KLEIN, FROHLICH, KONRAT, 2016, p. 65).

Mesmo sendo preciso considerar “o quanto a divisao em ciéncias naturais e ciéncias
humanas parece inadequada, pois a quimica, a fisica, a biologia e mesmo a matematica

sdo também ciéncias humanas, porque sdo constructos estabelecidos pelos humanos”

37 Conforme Marsiglia (et al), “Todos os participantes, as ideias e os principios defendidos pelo Movimento podem ser

conhecidos em http://movimentopelabase.otg.bt/o-movimento/”.
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(CHASSOT, 2003, p. 92), a especificidade e as singularidades dessas areas, se situam
em contexto existencial para além da subjetividade humana.

Além disso, em comparacdo com os Parametros Curriculares Nacionais, Base
disponibiliza mais elementos didatico-pedagogicos acerca da Educacao Infantil, no fato de que
a BNCC coloca essa etapa da educagdo basica como basilar na progressao do aluno. Mesmo se
considerarmos que a perspectiva da Base aponta mais para uma visdo escola novista, de
explicito reconhecimento ao valor do progressivissimo tedrico de John Dewey, focado no
sujeito aluno®®, ndo se pode ignorar seus principios interdisciplinares e a melhoria da abordagem
dirigida a Educagao Infantil, inclusive pressupondo aspectos nao previstos no ideario da Escola
Nova. A Pedagogia, a Base envia um recado muito claro quanto a pressupor que este curso tera
uma jornada importante no sentido de (re) discutir, (re) avaliar e re (escrever) nossa proposta
pedagégica na Educacao Infantil.

A concentracdo em areas na BNCC lembra os pressupostos do Trivium e o Quadrivium,
- j4 mencionados as paginas 59 e 60 -, proposta pedagdgica da época medieval, embora seja
uma analogia sem andlise comparativa. A similaridade encontra convergéncia no conteudo
classico dos conhecimentos, a0 menos teoricamente, mesmo sem a profundidade que aqueles
documentos ensejam. A educacao classica, como se denominou a proposta pedagogica da Idade
Média, apesar de equivocadamente considerada so6 conteudistica, sdo, em realidade,
“ferramentas perdidas da educacdo” (GREGGERSEN, 2010, p. 189). As fontes primarias sdo o
compéndio da educagdo classica, sistematizadas no 7rivium e no Quadrivium.

No caso especifico da BNCC, os contetdos se entrelacam através de quatro grandes
areas, constituindo um percurso tedrico-metodologico integrado, organizado para orientar o
trabalho pedagdgico do docente em sua generalidade, mas do que em sua especificidade.

Em que consiste a interdisciplinaridade? Para além da juncdo integradora, a
interdisciplinaridade possibilita promover a conexdo epistemologica entre as areas, traduzindo

essa conexao em atividades praticas. Para Silva Thiesen (2008, p. 547).

O que se pode afirmar no campo conceitual € que a interdisciplinaridade sera sempre
uma reagdo alternativa a abordagem disciplinar normalizadora (seja no ensino ou na
pesquisa) dos diversos objetos de estudo. Independente da definicdo que cada autor
assuma, a interdisciplinaridade estd sempre situada no campo onde se pensa a
possibilidade de superar a fragmentagio das ciéncias e dos conhecimentos produzidos
por elas e onde simultaneamente se exprime a resisténcia sobre um saber parcelado.

Este autor cita varias produgdes do campo educacional que discutem a tematica da

38 Representando uma quebra do paradigma tradicional, o escolanovismo tira o foco central do professor e

transfere para o aluno, sobrepondo e validando suas experiéncias e saberes.
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interdisciplinaridade, desde seu surgimento no cendrio académico-cientifico, mas salienta que
“os desafios para a superacdo do referencial dicotomizador e parcelado na reconstrucio e
socializagdao do conhecimento que orienta a pratica dos educadores ainda sao enormes”. (Ibid.,
p. 550). Excetuando-se um caso ou outro, essa alternativa didatica pedagogica ainda nao se
efetiva na pratica.

Assim, de acordo com os documentos ja produzidos na BNCC, ¢ possivel visualizar
avangos na perspectiva da interdisciplinaridade a partir da Educagao Infantil.

Quanto & area de geografia propriamente dita, a BNCC?® apresenta cinco unidades
tematicas para o ensino de geografia no ensino fundamental:

1* O sujeito e seu lugar no mundo, cujo foco do aprendizado se volta as nogdes basicas
de pertencimento e identidade.

2* Conexdes e escalas, com vistas ao aprendizado acerca da compreensdo de diferentes
espacos e escalas de andlise, relagdes existentes entre os niveis local e global.

3* Mundo do trabalho, focalizado no aprendizado da reflex@o sobre atividades e fungdes
socioecondmicas € o impacto das novas tecnologias.

4* Formas de representacdo ¢ pensamento espacial, com foco no aprendizado de
ampliagdo gradativa da concepcdo do que ¢ um mapa e de outras formas de representagdo
grafica, aprendizagens que envolvem o raciocinio geografico.

5 Natureza, ambientes e qualidade de vida, cujo foco do aprendizado € a articulagdo da
geografia fisica e da geografia humana, com destaque para a discussdo dos processos fisico-
naturais do planeta Terra.

Em todas essas unidades temadticas, a alfabetizacdo cartografica se configura como
conteudo (a ser ensinado) e estratégia ( a ser delineada e efetivada) no alcance das proposicoes
relativas a area da geografia escolar. As areas especificas da Geografia fisica e da Geografia
humana se fazem presentes nos pardmetros da BNCC, pressupondo um tratamento integral e
gradual, a ser desenvolvido pedagogicamente no contexto do ensino dos anos iniciais.

Uma avaliacdo preliminar dessas unidades confere que sdo inferéncias conceituais
necessarias e gradativamente plausiveis, representando um desafio a mais para o trabalho dos
pedagogos que ndo se limitarem aos livros didaticos, que certamente ja estdo sendo elaborados
com base nesta classificacao tematica. Um esfor¢co de pesquisa por parte dos pedagogos e
formandos em Pedagogia se faz necessario, considerando que o curso pode contribuir nas

discussdes, especialmente nas questdes da Base a serem melhor esclarecidas, no alcance de

39 (Https://novaescola.org.br/bnec/disciplina/14/geografia)
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conhecimento mais aprofundado em atendimento as muitas demandas préprias da formagao.
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5 ALFABETIZACAO CARTOGRAFICA NA PRATICA DOCENTE DE PEDAGOGOS

Dos pioneiros da Educagdo Nova, orquestrada por John Dewey (1858-1952), ao advento
da psicanalise na educacao, “desde que Freud demonstrou seu interesse pela pedagogia”
(PEDROZA, 2010, P. 2), tem-se um panorama educativo que representou a queda do paradigma
tradicional. A partir de entdo, as mudangas desencadeadas prepararam o cenario da perspectiva
relativista, pos-moderna. A pratica pedagogica conteudistica, mais focada na producao
cientifica e na preparagao de papéis sociais determinados, caracteristica da pedagogia
tradicional, foi se tornando obsoleta, e a pratica reflexiva passou a ser o ponto alto da formagao
em nivel superior, especialmente em se tratando das ciéncias humanas e sociais, em que se
inclui a Pedagogia.

O cenario educativo atual enfrenta o desafio de saber lidar com a complexidade que se
gerou nesse percurso, que nao cabe a este texto desenhd-lo. No entanto, ndo € possivel ignorar
as deficiéncias do ensino a partir dos anos iniciais, confirmada pelas estatisticas e pelos estudos
sobre a questao.

Tomar a alfabetizag@o cartografica como objeto de anélise no sentido de identificar sua
presenca na acdo docente de pedagogos, foi adentrar o terreno de uma lacuna ignorada por
pedagogos, inclusive além das fronteiras da UERN. A entrada nesse terreno objetivou a
elaboragdo de uma cartografia escrita do cendrio que adentramos em busca de resposta (s) a
pergunta de partida para este trabalho.

Assim, este capitulo se propde a apresentar e analisar dados concernentes ao
percurso formativo desses egressos, conforme suas Oticas acerca de sua formagdo, e de suas
praticas em relacdo aos conteudos de geografia, para saber o que sabem nesse sentido e se

desenvolvem a pratica da alfabetizacao cartografica.

5.1 INGRESSANTES DO PARFOR

Este primeiro item deste capitulo, apresenta aspectos do perfil inicial e trajetéria
académica dos discentes concluintes de 2013.2 das turmas de Mossor6 e Apodi, bem como dos
dados académicos do Curso de Pedagogia do PARFOR, instituido em nivel federal através do
Ministério da Educacao e Cultura — MEC/BRASIL, em parceria com Instituigdes Publicas de

Ensino Superior e Secretarias de Educacdo dos Estados e Distrito Federal.
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Sob a metodologia do PARFOR, o curso de Pedagogia foi um dos primeiros ofertados
pela UERN, dentre outros cursos de 1* e de 2? licenciaturas, no Campus Central e nos Campi
Avancados. O principal registro de perfil desses ingressantes, apresentado no V Simposio de
Pos-graduacao em Educagao — SIMPOSEDUC da UERN em novembro de 2017, ¢ a trajetoria
da vivéncia académica dos primeiros discentes de Pedagogia do PARFOR, do seu ingresso no
curso as defesas de seus Trabalhos de Conclusao de Curso — TCCs, enfatizando a percepgao de
ampliacdo da experiéncia profissional destes na realizagao de estagios supervisionados em
servico, experiéncia inédita para todos eles. O desenvolvimento pessoal e profissional dos
estudantes ¢ um fator de valoragdo desse plano, constituindo um elemento avaliativo da maior
significancia.

Apesar da referéncia equivocada ao PARFOR como semelhante ao j& concluido
Programa Especial de Formagio Profissional para a Educacdo Basica— PROFORMACAO, um
denominador comum se sobressai ao universo desses programas. Ambos tratam a questdo da
formagao de professores em servigo, mas o PARFOR contempla a possibilidade de uma
segunda licenciatura, que ¢ um diferencial nesse plano de formagdo. Os dois programas
atendem um contingente especifico de professores com necessidade de formacao superior,
conforme demanda de atuacdo docente destes, respondendo a um reclame nacional por
educadores qualificados na educacdo basica. A exemplo do PROFORMACAO, a experiéncia
do curso de Pedagogia do PARFOR tem produzido um trabalho impactante, especialmente em
se tratando da autoestima dos nossos alunos, conforme apuramos em depoimentos e
testemunhos registrados. E no trabalho docente, ¢ inegavel que os impactos pedagdgicos podem
ser facilmente contabilizados.

O Plano, de carater temporario, ¢ definido na Resolucido CD/FNDE n° 48 de 4 de
setembro de 2009, que diz:

Art. 2° - O Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educa¢do Basica é uma
acdo conjunta do MEC, por intermédio da Fundag¢do Coordenagdo de Aperfeigoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), em colaboragdo com as secretarias de
Educagao dos estados, do Distrito Federal e dos municipios, nos termos do Decreto N°
6.755, de 29 de janeiro de 2009, que instituiu a Politica Nacional de Formagdo de
Profissionais do Magistério da Educagdo Basica, estruturado no dmbito do Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE), com a finalidade de atender a demanda de
formacao inicial e continuada dos professores das redes ptblicas de educagio basica,
por meio de cursos de primeira e segunda licenciatura e de formacdo pedagogica,
ministrados por institui¢des publicas de educacdo superior (IPES).

A experiéncia de participacdo em um curso ofertado em carater especial, como € o caso

do Curso de Pedagogia do PARFOR, além de preconizar participagdo em importante processo
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de inclusdao, mesmo que tardia, pressupde um desafio impar, na medida em que representa um
avango significativo no atendimento a uma demanda de formacao que ainda persiste, mesmo em
numero inferior, comparado aos indices dessa demanda por ocasido da realizagdo do
PROFORMACAO. A trajetéria do curso de Pedagogia do PARFOR no Campus Central, no
Campus Avangado de Assu e no Nucleo Avangado de Educagdo Superior de Apodi da UERN,
além do Campus Avancado de Pau dos Ferros, pode ostentar ganhos de conhecimento inegaveis.

Especificamente em referéncia aos graduados de Mossordé e de Apodi, a partir de
avaliacdo das proprias alunas e aluno, no tocante as suas identidades pessoais e profissionais,
evidencia-se o testemunho positivo acerca da qualidade do trabalho desenvolvido pelos
professores em cada periodo, desvelando aprendizagens significativas que desembocam em suas
salas de aulas, seu locus de atuacao.

Os docentes, professores formadores do curso, apesar de reconhecerem as fragilidades
conceituais e as dificuldades na aprendizagem das alunas, depuseram sobre os avangos
alcangados, enfatizando o crescimento possibilitado pelo clima académico. A experiéncia
pedagogica dos docentes do Departamento de Educa¢do da UERN, além disso, foi decisiva na
adequacdo dos conteudos e atividades propostas, favorecendo a qualidade no desempenho dos
discentes. As escolas visitadas pelos professores de estdgio supervisionado testemunham a
melhoria do trabalho docente das alunas do curso de Pedagogia do PARFOR.

Impactos no planejamento pedagodgico das escolas foram relatados por ocasido das
semanas pedagogicas em que estivemos presentes em Mossord, momento em que houve relatos
da supervisdo escolar que evidenciaram esse diferencial nos egressos do Curso de Pedagogia do
PARFOR. Muitas das nossas ex-alunas, hoje graduadas, j4 estdo concluindo cursos de
especializacao e algumas ja estdo cursando mestrado. Sem duvida, o PARFOR tem revelado
uma identidade bem sintonizada com a formag¢do continuada. Abordaremos a seguir, questdes
relativas a pedagogia do PARFOR, ao perfil pessoal e profissional dos primeiros ingressantes

do Curso de Pedagogia do PARFOR, e aspectos da experiéncia com o estagio supervisionado.

5.2 APEDAGOGIA DO PARFOR: A FILOSOFIA FORMATIVA DO PLANO

O Curso especial de Pedagogia do PARFOR na Universidade do Estado do Rio Grande
do Norte, como os demais cursos nesse plano, exclusivamente de licenciatura, acontece de forma

presencial, e no caso da UERN“’, com a mesma estrutura curricular da graduacdo regular,

40 A Universidade Estadual da Bahia — UNEB tem uma proposta curricular para o PARFOR diferenciada
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devendo ser concluido em 4 anos. O curso do PARFOR ¢ destinado a docentes da educagao
basica cadastrados no EDUCASENSO/ MEC e deve ser cursado em servigo, garantindo que as
salas de aulas desses professores em formacao especial ndo fiquem prejudicadas pela auséncia
destes. Sendo assim, as aulas acontecem as sextas-feiras, no turno noturno, e aos sabados, turnos
matutino e vespertino. Esse hordrio ja tem sido flexibilizado em outros cursos, mas manteve-se
a determinagdo de nao tirar o aluno-docente de sua sala de aula.

Vinte por cento (20%) da carga horaria das disciplinas do curso ¢ destinada a uma
atividade vivencial, onde o cursista realiza, em seu campo de atuagao profissional, uma tarefa
mais pratica relacionada ao contetido ministrado por disciplina. O estagio supervisionado
também ¢ diferenciado da graduacao regular, consistindo em um estdgio em servico, no proprio
campo de atuacdo e sala de aula do formando. O Trabalho de Conclusao de Curso — TCC ¢ uma
monografia, orientada por um professor formador, nomenclatura dada ao docente que leciona
no curso. A obrigatoriedade de apresentarem um total de 100 horas de participagdo em atividades
complementares, foi um elemento diferenciador na dindmica pessoal desses alunos, precipitando
a necessidade e o interesse da busca por eventos e vivéncias que redundassem nesse acréscimo
de horas extra sala de aula.

No mais, o curso tem a mesma rotina das aulas e de exercicios académicos proprios
desse contexto, sendo imperativo a pratica de leituras e de produgdes relativas a essa conjuntura.

Ao acompanharmos, na coordenacdo pedagdgica, o trajeto dessa primeira turma de
discentes do curso de pedagogia do PARFOR, no Campus Central da UERN e no Nucleo
Avancado de Educagdo Superior de Apodi — NAESA, a partir de abril do ano de 2010, foi
aplicado um questiondrio inicial para registrar o perfil desses ingressos nessa modalidade de
formacao, na perspectiva de acompanhar o ritmo do processo como um todo, considerando ja
serem professores da educagdo basica, na Educacdo Infantil e Anos Iniciais, em seus municipios
de origem. Para realizacdo dos relatdrios semestrais que seriam exigidos pela Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES*!, todas as atividades propostas pelas
disciplinas eram registradas, dai termos a prerrogativa de, além de aplicacdo do questionario
para diagndstico, vivenciarmos o decorrer do curso através da observacdo, na consciéncia de

que:

da graduacao regular, a exemplo de outras IES que executam cursos do PARFOR.

4 O PARFOR ¢ uma ag¢do da Capes que visa induzir e fomentar a oferta de educagdo superior, gratuita e de
qualidade, para profissionais do magistério que estejam no exercicio da docéncia na rede publica de educagao
basica e que ndo possuem a formagao especifica na area em que atuam em sala de aula. (Site do PARFOR).
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A observagdo participante, implica, necessariamente, um processo longo. Muitas vezes
o pesquisador passa inimeros meses para "negociar” sua entrada na area. Uma fase
exploratoria ¢, assim, essencial para o desenrolar ulterior da pesquisa. O tempo ¢é
também um pré-requisito para os estudos que envolvem o comportamento e a agdo de
grupos: para se compreender a evolugdo do comportamento de pessoas e de grupos é
necessario observa-los por um longo periodo ¢ ndo num unico momento (P.320)
(WHITE, apud VALADARES, p. 154).

Na condig¢ao de coordenagao pedagdgica, ndo tivemos dificuldade de relacionamento, de
aceitagdo, nem de nos inserir no ambiente do diagndstico da turma e da observagdo para
elaboragio de relatorios semestrais*?, mas tivemos a cautela em ndo nos apropriarmos dessa
condicdo para induzi-las a aceitarem ser observadas ao longo de algumas programacdes
curriculares.

Os dados para os referidos relatorios que foram elaborados, junto a essas alunas e um
aluno (o tnico estudante do sexo masculino de Mossord a continuar e concluir o referido curso),
aconteceu durante o periodo dos quatro anos do curso, culminando com a compilagdo da
producdo dos Trabalhos de Conclusdo do Curso nas duas turmas.

Para o fim especifico dos relatorios semestrais, aplicamos um questionario com essas
turmas ingressantes no curso de Pedagogia do PARFOR, ofertadas no Campus Central da UERN
e no Nucleo da UERN em Apodi, procedendo a observac¢dao participante no decorrer das
atividades curriculares, realizando uma roda de conversa ao final do curso para confirmarmos
algumas conclusdes a que o levantamento das informacdes chegou. Contamos, ainda, com a
colaboragao dos primeiros professores formadores deste Plano de formagao na UERN, em seus

depoimentos sobre a vivéncia dos alunos no desempenho das atividades propostas pelo curso

por ocasido dos planejamentos por periodo. Os resultados desse processo sdo descritos a seguir.

5.3 PERFIS DOCENTES: UMA LEITURA

Apesar de que tenhamos adotado a denominacdo de professoras-alunas, trataremos esse
publico também como alunos, discentes, e cursistas, fazendo men¢ao a sua condi¢do docente
apenas oportunamente, ao longo do texto.

A turma de Apodi, ofertada no Nucleo Avancado de Educacao Superior de Apodi/
NAESA/UERN, foi iniciada com 41 professoras-alunas, todas do sexo feminino, sendo quinze
(15) do municipio de Itat/RN, a 32 Km de Apodi, 1(uma) do municipio de Umarizal, 62 Km de
distancia, duas (2) de Felipe Guerra, a 15 Km da sede do curso, e vinte e trés (23) de Apodi,

42 Recorri a minha experiéncia anterior como coordenadora pedagogica em dois projetos de formagdo, o
PROFORMACAO e o Pedagogia da Terra na UERN para me antecipar & organizacdo de dados sobre o PARFOR.
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sendo 3 da zona rural e 20 da zona urbana. Desse total, concluiram 39 alunas, tendo desistido a

aluna de Umarizal e ocorrido um 6bito dentre as alunas de Ttau*®

. A aluna desistente alegou a
dificuldade de locomogao e despesas alimenticias extras, que implicavam em gastos acima do
or¢amento familiar. Como veremos nos resultados do questionario, algumas dessas alunas
tinham, a ocasiao, rendimentos da ordem de um salario minimo, e outras recebiam remuneragao
inferior a este.

A turma de Mossoro, que frequentava as aulas no Campus Central e na Faculdade de
Enfermagem* da UERN, inicialmente composta de 40 professores-alunos, sendo 38 do sexo
feminino e 2 do sexo masculino, registrou a desisténcia de 5 alunos e a reprovacao de uma aluna,
tendo concluido o curso trinta e quatro (34) desses alunos. Destes concluintes, tivemos um (1)
aluno e duas (2) alunas de Areia Branca, municipio a 51 Km da sede do curso, 2 alunas de
Upanema, e 29 alunas da zona urbana e rural do municipio de Mossoro.

As perguntas colocadas em um questionario simples, contendo 7 questdes preliminares,
algumas dessas com subitem, foram elaboradas pela coordenacdo pedagdgica do curso de

Pedagogia e buscaram informagdes sobre o perfil elementar desses alunos do PARFOR. As

respostas revelaram uma realidade que destacamos a seguir.

5.3.1 A turma de Apodi em destaque

O questionario para diagnoéstico da turma, planejado pela coordenacdo Curso de
Pedagogia do PARFOR na UERN, foi aplicado nos primeiros dias de aula do curso, 16 ¢ 17 de
abril de 2010, por ocasido da ministragdo do componente curricular Estudo Académico
Introdutério I*°, e foi respondido por todas as 41 alunas matriculadas.

A primeira pergunta buscou saber sobre a formacado desses alunos. Duas alunas de Apodi
j& eram portadoras de diploma de curso superior, sendo um bacharel em Ciéncias Contabeis e
outra licenciada em Geografia, ambas atuando no Ensino Fundamental. As demais ndo tinham
formagao superior e estavam, em sua maioria, atuando na educacao infantil.

Quanto ao perfil socioecondmico, segunda questdo, 50%, em nimeros aproximados,

43 Em ambos os casos, presenciamos a atitude de solidariedade e de pesar por parte das professoras-alunas,

inclusive fretando um 6nibus para comparecerem ao funeral da ex-colega de turma.

4 Devido as aulas aos sabados ndo poderem ocorrer no Campus Central, pela falta de 6nibus para o local e

pela falta do fornecimento de refeigdes nesse dia, as alunas tinham as aulas do sdbado na Faculdade de
Enfermagem, localizada no centro da cidade.

4 Aprofessora Alvanir Garcia de Oliveira Figuerédo (UERN) ministrou esse componente e aplicou o questiondrio.
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revelou uma renda familiar entre 2 e 4 saldrios minimos, 20% acima dessa faixa, 25% respondeu
que recebe 1 salario minimo, sem revelar a renda familiar, e 5% respondeu que a remuneragao
pelo trabalho docente ¢ menor que o salario minimo, mas conta com ajuda de produtos da
agricultura familiar.

A terceira questdo, relativas as leituras que realizavam, 60% respondeu que lia textos e
livros para ministrar as aulas e preparar atividades, 32% respondeu que lia jornais, revistas
informativas e alguns livros de orientagdo pedagdgica. Apenas 8% demonstrou interesse mais
amplo pela leitura cientifica, citando autores da contemporaneidade educativa. Neste indice
menor, destaque-se as duas alunas ja graduadas. Com exce¢ao das alunas graduadas, nenhuma
delas ja havia produzido um fichamento de texto ou um resumo conforme a norma padrao.

Em relacdo a pratica pedagogica, na quarta questdo, a quase totalidade da turma revelou
que nao elaborava planos diarios de atividade, considerando que trabalhar na educagao infantil,
situacdo da grande maioria, ndo demandava “maiores preocupagoes com conteudos”, conforme
fala de uma das alunas. Evidencia-se nessas respostas, o pouco conhecimento cientifico e
pedagdgico em relacdo a essa area, fundamental na incorporagdo de habitos requeridos para o
bom desempenho nos anos escolares seguintes.

A quinta questdo, apresentou alguns termos do universo pedagogico atual para captar a
compreensdo dos discentes sobre esses termos. Evidenciou-se fragilidades conceituais em
termos como “pedagogico”, “ludico”, “softwares educativos” e acerca de autores que
mencionamos nesse item, tendo sido interpretados de forma incorreta pela grande maioria da
turma. Com algumas excegdes, a linguagem cientifica da pedagogia era praticamente
desconhecida no contexto geral da turma.

A sexta questdo buscou saber da relacdo da turma com a linguagem virtual, com o uso
do computador. Oitenta e cinco por cento (85%) da turma, ou seja, 34 alunas ndo utilizavam o
computador e nem tinha héabito de utilizar o correio eletronico. Quando indagadas sobre o
endereco de e-mail informado na Plataforma Freire, para se submeterem a sele¢do eletronica,
disseram que foi a propria secretaria de educagdo que criou o e-mail para possibilitar que estas
se inscrevessem na Plataforma.

A sétima questdo indagava sobre o que os discentes almejavam do curso, considerando
suas experiéncias docentes. A grande maioria, 90% respondeu que esperava ‘aprender mais para
ensinar melhor’. Apenas 10% acrescentou a essa resposta dos 90%, que desejava crescer
pessoalmente e galgar mais possibilidades de formagao, mencionando uma pds-graduagao.

O papel dos professores formadores foi fundamental na mudanga de hébitos dessas

alunas, especialmente na relagdo destas com a tecnologia, impondo-lhes a necessidade de
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passarem a se inserir no mundo da tecnologia. A partir do 1° periodo do curso, os professores
formadores ja passaram a exigir que as alunas se comunicassem por e-mail, considerando a
distancia entre elas e esses professores formadores, todos de Mossor6 e de outra cidade
circunvizinha*®. Mesmo assim, ainda registramos casos em que algumas alunas utilizavam
outras pessoas para se comunicarem por e-mail, terceirizando essa atitude. Alunas que se
comunicavam através do e-mail de filhos ou de amigos. Essa situagdo lembra Demo (2010)
quando faz referéncia a baixa ou nenhuma “inclusao digital” dos professores da educacao basica
no Brasil. Esse autor considera esse elemento como uma das mazelas da Pedagogia.

Na trajetoria académica dessas alunas, que acompanhamos enquanto coordenagdo
pedagégica do curso, passado o periodo de adaptacdo ao primeiro ano das atividades
curriculares, a resiliéncia revestida de esperanca foi determinante para a continuidade do curso.

Um destaque nesse contexto diz respeito a unidade que a turma conseguiu desenvolver,
buscando alternativas que beneficiassem a todas no sentido de favorecer a aprendizagem,
especialmente das alunas que apresentavam maiores dificuldades. Dificuldades na escrita e na
leitura foram particularmente marcantes, chamando a atencao dos professores formadores, que
sempre partilhavam essa preocupagdo nas reunides de planejamento.

Desde o inicio do curso, ouvimos projecdes desanimadoras quanto as produgdes de
TCC, tanto por parte das estudantes quanto por parte dos professores formadores. No entanto,
foi possivel notificar que o espirito de cooperacao e de solidariedade foi preponderante para
que todas as 39 alunas concluissem seus TCCs. Uma animando a outra e cobrando resisténcia
foram o diferencial nessa turma. Algumas alunas que eram de sitios, zona rural de Apodi,
tinham dificuldade em comparecer com assiduidade as aulas, mas contavam com a cooperagao
das que eram assiduas na socializagdo dos contetdos e atividades.

Um fato importante se deu por ocasido dos estagios supervisionados, tanto na educacdo
infantil quanto nos anos iniciais. As alunas revelaram um notavel saber de experiéncia,
demonstrando facilidade em desenvolver as oficinas que realizaram como culminancia dos
estagios. Apesar das dificuldades em sistematizarem as ideias na forma escrita, as atividades
foram bem-sucedidas no sentido das iniciativas e da criatividade dessas discentes que ja
atuavam como professoras.

Falou mais alto a experiéncia do dia a dia em sala de aula, favorecendo a essas alunas a

capacidade de superacao de fragilidades conceituais discernentes ao fazer pedagdgico, e que

46 Tivemos a professora Ms. Antonia Sueli da Silva Gomes Timoéteo do Campus Avancado de Patu —

CAP/UERN atuando no 1° periodo do curso.
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foram sendo evidenciadas no decorrer do curso.

5.3.2 A turma de Mossoro em destaque

O mesmo questiondrio aplicado na turma de Apodi foi aplicado no primeiro dia de aulas
da turma de Mossoro, em 16 de abril de 2010, por ocasido de ministragdo do componente Estudo

Académico Introdutorio I*’

, com a mesma finalidade de diagnosticar o perfil dessa turma
ingressante.

Na primeira questdo, quanto a formagdo, dois alunos ja eram graduados, um em
Filosofia, outra em Ciéncias Sociais, atuando no Ensino Fundamental. Os demais, estavam na
condicdo de ingressantes em primeiro curso superiot, sendo atuantes na Educac¢do Infantil e nos
anos iniciais, modalidade regular e Educagdo de Jovens e Adultos-EJA.

Quanto ao perfil socioecondmico, houve pouca disparidade. Todos os discentes eram
professores da educacdo bdésica, mas vinte por cento (20%) da turma apresentou um poder
aquisitivo melhor em relagdo a maioria, mas esses poucos informaram uma renda familiar, no
seu conjunto, mais privilegiada. Sessenta e cinco por cento (65%) recebiam o salario minimo,
e quinze por cento (15%) acima desse valor, sem mencionarem a quantia exata.

Na terceira questdo, relativa as leituras que realizavam, setenta por cento (70%)
respondeu que convivia com a leitura de textos e livros os mais diversos para ministrar as aulas
e preparar atividades; doze por cento (12%) respondeu que lia jornais, revistas informativas e
alguns livros de orientacdo pedagogica; 18% demonstrou interesse mais amplo pela leitura
cientifica, citando autores da contemporaneidade educativa. Um fato em destaque ¢ que, dos
dois alunos graduados, apenas um apresentou mais fluidez na consideracdo de alguns
indicadores de produgdo intelectual mais habitual. Com excecdo desse aluno, nenhum deles
indicou nas respostas que ja havia produzido um fichamento de texto ou um resumo conforme
a norma padrao.

Em relacdo a pratica pedagogica, quarta pergunta do questiondrio, as respostas
indicaram que a Secretaria de Educacao de Mossoré impunha um ritmo de planejamento mais
intenso que outras secretarias. A quase totalidade da turma revelou que elaborava planos diarios
de atividade, embora evidenciando a “flexibilidade” do trabalho com a educa¢do infantil,

modalidade educativa em que atuava a grande maioria. Nao ficou claro o nivel dessa

47 Componente ministrado pela Profa. Dra. Maria Edgleuma de Andrade (UERN), que aplicou esse questionrio
na turma.
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flexibilidade, mencionada em trinta e cinco por cento (35%) das respostas. Trés professoras,
oito virgula oito por cento (8,8%) da turma lecionava na educagao de jovens e adultos.

A quinta questdo, apresentou alguns termos do universo pedagdgico atual para capturar
a compreensao dos discentes sobre esses termos. A exemplo da turma de Apodi, evidenciou-se
dificuldades na interpretacao desses termos, a ponto de trés (3) alunas nio terem nem tentado
responder a essa questdo. Mesmo dentre as que expressaram algum entendimento sobre os
termos, ndo houve cem por cento (100%) de acerto nessas respostas.

A sexta questdo buscou saber da relacao da turma com a linguagem virtual, como o uso
do computador. Nesta turma, pudemos constatar uma presenga mais marcante da tecnologia,
com utilizagdo de notebooks por parte de algumas. No entanto, a familiaridade com a tecnologia
virtual ainda se revelou muito incipiente. Setenta por cento (70%) da turma ndo utilizava o
computador na pratica pedagdgica, e nem tinha habito de utilizar o correio eletronico. Dez por
cento (10%) declarou ndo saber nada de informatica e vinte por cento (20%) ja detinha algum
conhecimento e utilizava habitualmente o computador.

A sétima questdo indagava sobre o que os discentes almejavam do curso, considerando
suas experiéncias docentes. Vinte por cento (20%) declarou que era a realizacdo de um sonho;
quinze por cento (15%) desejou que o curso pudesse melhorar sua vida pessoal e profissional,
e cinquenta por cento (50%) que o curso proporcionasse novas oportunidades profissionais,
com bons reflexos na pratica docente. Apenas quinze por cento (15%) se referiu somente a

questdo de melhoria salarial.

5.3.3 Leitura dos perfis: culminincia e achados

No geral, as alunas e aluno da primeira turma do Curso de Pedagogia do PARFOR na
UERN, tanto em Apodi quanto em Mossoro, apresentam condigdes de vida que os aproximam
no tocante a questdo profissional e ao exercicio cotidiano dos saberes de experiéncia. As
respostas ao levantamento preliminar feito, refletem e confirmam a demanda de conhecimento
em torno da pratica docente. Para essas professoras, a formagao superior foi uma conquista que
promoveu em todas elas, além da consciéncia do direito, a prerrogativa do dever para saber
fazer. O dever de estudar para aprender foi um desafio particularmente presente, impulsionado
pelas varias demandas que iam surgindo na medida que o curso avangava.

Uma particularidade da turma de Apodi foi o espirito coletivo da consciéncia de

realizarem as tarefas propostas, sem se incomodarem ou manifestarem resisténcia diante da
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complexidade de algumas dessas atividades.

A atividade relativa aos estdgios supervisionados, especificamente na turma de
Mossoro, fez emergir uma situacao diante da qual o curso de pedagogia nao se debrugou. Os
estagiarios que atuavam nas classes multisseriadas*® na zona rural do municipio de Mossoro,
suas classes de atuagdo docente, denunciaram que o curso ndo havia dado orientagdo especifica
quanto a essa realidade. De fato, essa e outras lacunas, como o devido tratamento a educagao
do campo nao tem sido tratada pelo curso de Pedagogia, nem na oferta regular nem na oferta
especial do PARFOR.

Nesse sentido, é pertinente destacar que o Projeto Pedagogia da Terra, convénio entre
INCRA, movimentos sociais do campo e as IES publicas, foi um esfor¢o empreendido no
atendimento a esta demanda, o que ndo exime da oferta regular e de qualquer oferta especial de
pedagogia a responsabilidade do compromisso com essa realidade educativa. Na realizagdo das
oficinas pedagogicas, culminancia dos estagios, revelaram habilidades surpreendentes na
confec¢do de materiais didaticos para uso didrio, notadamente para o trabalho com as classes
multisseriadas.

Mesmo revelando ndo saberem relacionar as teorias que fundamentavam tais
construgdes ludicas, os recursos se mostravam eficientes no contexto do ensino-aprendizagem.
Apesar de confirmarem que o conhecimento tedrico sobre o ludico foi resultado do que
aprenderam no curso de Pedagogia, a capacidade pratica que demonstraram nesse sentido foi
notavel.

Os resultados confirmam que o modelo formativo desenvolvido pelo curso de
Pedagogia do PARFOR, com a mesma grade curricular da oferta regular, mas adaptado a
formagdo em servigo, especialmente no Estagio Supervisionado na Educacgdo Infantil e nos
Anos Iniciais, contribuiu de modo significativo para o avango do profissionalismo do aluno
professor e das professoras alunas. Os achados indicam a emergéncia de um novo perfil de
docente, que considera a necessidade de inser¢cao na demanda de inclusdo digital, atendimento
as demandas da educacdo do campo, e incorporagdo de atitudes voltadas a sistematizagao e
socializacdo dos saberes profissionais adquiridos e construidos ao longo do processo formativo.
Quanto a esta ultima competéncia, foi notéria a dificuldade de registrarem as proprias
experiéncias vivenciadas como docentes.

Assim, do ingresso no curso de Pedagogia do PARFOR em 2010 a conclusao dessa

48 AS Classes multisseriadas caracterizam um fendmeno recorrente no sistema educacional brasileiro,

especialmente na zona rural. Nestas classes, alunos de idades e niveis educacionais diversos sao instruidos por um
mesmo professor.
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graduacdo em 2013.2, a constatacdo de que as turmas de Apodi e de Mossor6 foram bem-
sucedidas ¢ reconhecidamente aplicdvel. H4 muito que registrar em relagdo ao avango pessoal
e profissional dessas turmas de alunos, notadamente quanto a superagao de medos e temores
diante de um universo desconhecido para ele e elas e que aos poucos foram dominando, mesmo
com fragilidades acentuadas, em alguns casos.

A convivéncia com essas turmas, na condi¢cdo de coordenadora pedagdgica durante o
periodo em que durou o curso, apurou o nosso olhar quanto as necessidades formativas dessa
clientela especifica e também proporcionou um upgrade das competéncias pedagodgicas de
muitos de nossos docentes que atuaram como professores formadores nessa oferta especial. No
sentido do conhecimento mais genérico das disciplinas e dos conteudos, especificamente em se
tratando das areas dos fundamentos, ndo verificamos nem fomos informados de dificuldades
por parte dos nossos professores formadores, mas no tocante aos ensinos propriamente ditos,
com toda a gama de conteudo especifico que demanda, evidenciou-se lacunas nas informagdes
relativas aos contetidos de matematica e de geografia, por exemplo.

Os 6nus e os bonus sao comuns em todos os projetos humanos, de modo geral, e no caso
desse projeto de curso, ainda em execucdo através de outras turmas, podemos afirmar que os
bonus superam os oO6nus. Os Onus se refletem na forma do cansago, das frustragdes
circunstanciais, e das provaveis dificuldades no sentido de que todos se mantenham no foco da
formagdo. Os bdonus sdo superiores pois se materializam nas conquistas da formacao, que
beneficiam ndo s6 o graduado, mas também as criangas, em primeira instancia destinatarios de
seu trabalho, e que a cada dia necessitam mais de profissionais da educacio que correspondam
as suas expectativas e as suas demandas sociais € humanas.

A roda de conversa, ao final do curso, que funcionou como avaliagdo anexa ao relatério
final a coordenacdo geral para envio a CAPES, além de revelar notavel maturidade quanto ao
enfrentamento das demandas de uma formag¢do em servico, com todas as implicag¢des, indicou
que o processo formativo empreendido no PARFOR possibilitou as discentes professoras ou
professoras alunas e professor aluno a capacidade de compreender o papel da formacao na
atuacdo docente e a necessidade de insercdo no contexto das demandas educativas atuais, qual
seja a consciéncia da necessidade de inclusdo digital. O processo formativo empreendido pelo
curso de Pedagogia do PARFOR permitiu ainda, um estimulo a capacidade desses alunos de
transformar, adaptar, e de poder refletir sobre algumas antigas praticas pedagogicas tradicionais

pelo uso de novas estratégias de agdo pedagogica.
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5.4 EGRESSOS DO PARFOR HOJE*

Nunca se falou tanto em formagao e qualificagdo profissional como se fala e se defende
no contexto atual. Em todos os setores, da pequena empresa as grandes corporagdes privadas,
e também no setor publico, a qualificacdo ¢ uma palavra de ordem, reservada a devida
proporcionalidade e especificidade entre o publico e o privado. Em nivel educacional,
especialmente na educagdo superior, essa questao também se evidencia na busca por diplomas
e notoriedade intelectual, na maioria das vezes motivada por exigéncias institucionais e do
mercado.

Nesse contexto, além da oferta regular de curso de graduagdo, os programas publicos
especiais de formacao de professores tém intentado alavancar os niveis de qualificagao de
professores da escola basica que ainda nao sao licenciados, representando um aporte
significativo nas politicas de atendimento a capacitagdo de professores. Tomando como
referéncia o PARFOR, em vigor desde a promulgacao do Decreto 6.755/2009, de 29 de janeiro
de 2009, em seu artigo 11, inciso III, Esta oferta especial de curso superior foi implantada em
regime de colaboracdo entre a Capes/MEC, os estados, municipios, o Distrito Federal, e as
Institui¢des de Educagao Superior — IES.

Por ocasido do III EPEG, apresentamos um diagnostico parcial através de investigacao
junto as egressas do curso de pedagogia do PARFOR/ UERN, utilizando a metodologia
autobiografica, da pratica docente dos primeiros concluintes do curso de Pedagogia do
PARFOR, que se graduaram no referido programa, ofertado no Campus Central e no Nucleo
Avancado de Educagdo Superior de Apodi — NAESA da Universidade do Estado do Rio Grande
do Norte, cuja conferi¢dao do grau se deu no semestre 2013.2. Esta turma, - da qual selecionamos
o grupo alvo da pesquisa que resultou nesta tese -, foi composta por professoras discentes dos
municipios de Apodi, - que também agregou ingressas de Itau e de Felipe Guerra, zona urbana
e rural, e de Mossoro, que incluiu professores discentes de Mossoro, Areia Branca, Grossos €
Upanema, tanto na zona urbana quanto da zona rural desses municipios, totalizando 73 egressas.

A identidade com a abordagem autonarrativa se deu pela perspectiva de capturar
aspectos da subjetividade do olhar docente sobre sua propria formagdo. Para além disso,

consideramos ainda que:

49 Trabalho apresentado no III EPEG, na forma de resumo expandido, com resultados parciais desta

pesquisa, sob o titulo III Encontro de Praticas de Ensino de Geografia da UFPE, coordenador pelo prof. Fr.
Francisco Kennedy da Silva Santos, orientador desta tese. O artigo apresentado foi UM OLHAR SOBRE O
PARFOR: O QUE MUDOU NA PRATICA DOCENTE DOS EGRESSOS DE PEDAGOGIA, CONCLUINTES
DE 2013.2 DO CAMPUS CENTRAL DA UERN, SOB SUAS OTICAS. UFPE, 2018.
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O centro da pesquisa autobiografica encontra-se no ser humano que, em diferentes
contextos e situagdes, autobiografa-se, quer narrando fatos de sua vida, quer refletindo
sobre seu processo de auto formagdo. A pessoa, ao narrar, narra-se e, ao fazé-lo,
ressignifica experiéncias, vivéncias, aprendizagens, dando-lhes novo significado
(FRISON; SIMAO, 2011, p.198).

Em primeiro lugar, procuramos identificar onde estdo esses docentes formados pelo
curso de Pedagogia do PARFOR nas turmas de Apodi e Mossord. Onde atuam, em que turmas
da educagdo bésica trabalham, se avancaram em seus estudos. Em segundo lugar, aplicamos o
questionario 1 procurando saber delas o que mudou em suas praticas didatico-pedagogicas,
como perceberam o impacto da graduacdo na sua formagdo, indagamos acerca de contribuigdes
que esse curso proporcionou no tratamento aos conteudos de geografia e se trabalham com
alfabetizacgdo cartografica.

De modo geral, tratamos de colher dados desses professores graduados pelo PARFOR,
indagando-lhes sobre os ganhos positivos da passagem pelo curso, especificamente acerca de
suas praticas docentes quanto a planejamento, metodologias de ensino, hébitos de pesquisa, dia
a dia da sala de aula, etc. Esses depoimentos foram colhidos através de questiondrio 1, enviados
via e-mail e WhatsApp para as egressas das turmas de Apodi e de Mossord, € em comunicacao
direta com algumas professoras da turma de Mossord, cujos enderecos eletronicos nao
funcionaram. No total, enviamos questionario para 15 professoras, 9 de Apodi e 6 de Mossoro.
Destas, 6 de Apodi e 5 de Mossor6 retornaram com as respostas. O critério de sele¢do, além de
estarem na docéncia dos anos iniciais, foi o retorno via e-mail, via watssap e via facebook aos
nossos contatos feitos com elas. As alunas selecionadas estdo atuando nos anos iniciais e
responderam nossos dois primeiros contatos através dessas redes sociais. Essas respostas estao

registradas nos topicos a seguir.
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5.4.1 As egressas da turma de Apodi

A turma que concluiu o curso de Pedagogia em Apodi, iniciada com 41 alunas, concluida
com 39 graduadas, todas do sexo feminino, apresentou um indice de 95,1% de ingressantes que
concluiram o curso, representando um excelente indice, considerando-se como causas dessas
nao conclusdes, uma desisténcia por dificuldades pessoais e um 6bito. Quanto a terem avancado
nos estudos, apuramos que poucas cursaram pos-graduacao, s6 em nivel lato sensu, embora nao
tenhamos conseguido verificar a situacdo de todas.

Dessas 39 graduadas, nove (9) ja estio aposentadas®®, nove (9) em processo de
aposentadoria (ndo conseguimos contato com essas professoras) e vinte (21) professoras
continuam na atividade docente, estando a maioria atuando na educag¢do infantil. Um dado que
colhemos revelou situagdes de retorno a sala de aula de algumas ja aposentadas em Apodi. O
municipio permite esse tipo de contratagdo para suprir a caréncia de professores.

Seis (6) egressas do Curso de Pedagogia do PARFOR em Apodi responderam o
questionario 1 (APENDICE A) que enviamos por e-mail para avaliarmos as contribuigdes do
curso para a pratica pedagogica destas. Dentre as 39 concluintes de Apodi, 15 residiam e
trabalhavam no municipio de Itad, préximo de Apodi, na regido do Alto Oeste Potiguar. Um
dado curioso nas turmas de egressas do PARFOR ¢ o fato de que a maioria destas que estavam
em atividade docente tenha permanecido ou optado pela educagdo infantil. Os anos iniciais sdo,
convencionalmente e predominantemente, o contexto referencial de atuacao da licenciatura em
Pedagogia e no entanto, a maior parte dessas egressas nao atua nessa modalidade. Esse dado
justifica a pertinéncia de outra pesquisa para identificar fator ou fatores que expliquem a
preferéncia, quase unanime, dessas egressas pela docéncia na educacgao infantil.

Embora outros dados tenham sido evidenciados nos resultados, o objetivo do
questionario foi conhecer aspectos gerais da formacao em Pedagogia, e verificar a presenga da
alfabetizacdo cartografica na pratica docente dessas pedagogas. A formagdo do grupo
entrevistado se deu a partir dos agradecimentos pelos retornos dos questionarios, ocasido em
que formalizamos o convite para participacdo nesse grupo. Trés (3) egressas dessa turma
aceitaram o convite para participar do GF, que ndo se efetivou, tendo sido possivel formar

apenas um grupo de entrevistas.

50 A turma era composta de alunas que ingressaram nesse curso de Pedagogia com idades que variavam

entre 24 e 67 anos. A professora discente de mais idade concluiu o curso prestes a se aposentar por compulsoria, o
que demandou providéncias documentais urgentes, por parte da UERN, para possibilitar que esta usufruisse dos
louros financeiros da formagao em seu contracheque de aposentada.
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No quadro que segue (Quadro 10), a transcri¢ao das respostas das egressas da turma de
Apodi/RN, que além de fornecerem dados para avaliagdo do curso, informaram sobre aspectos

de suas praticas em sala de aula.

Quadro 10: Respostas ao questionario. Egressas em Pedagogia/PARFOR. Turma de Apodi 2014.2.

PROFESSORAS EGRESSAS
Profa. 1A Profa. 2A Profa. 3A Profa. 4A Profa. SA Profa.6A
- ! ! ! ! } }
QUESTOES
PROPOSTAS
1. Cite contribuigdesMudou em Hoje eu cobro  |Aprendia  |(Chamou minha |A formagdo tornouMinha disciplina
que o curso de muitos aspectos.menos dos querer atengdo a possivel melhorar |pra estudar.
Pedagogia trouxe Do professores. Vi |pesquisar.  necessidade de |muitas agdes e Deveria ter
para sua pratica conhecimento |como ¢ dificil conhecer as leis. [corrigir outras.  |priorizado mais
pedagogica tedrico ensinar bem. meu curso.
(planejamento, adquirido ao
recursos, tratamento
habilidades...) — |dispensado aos
alunos.

2. Que dificuldades [Trabalhar com |Lacunas praticas |Apesar de  |Pensei que nos | Acho que se A inclusdo de
didatico- classes nos ensinos das  |Otimas ensinos fosse  |perdia mais tempo jalunos com
pedagogicas vocé |multisseriadas; |areas de indicagdes dejaprender a com teoria do que |deficiéncia
enfrenta que ndo  |Alternativas geografia, historiajatividades  |ensinar os com a pratica.
foram contempladas praticas ao livro e ciéncias. ludicas, contetidos, mas
no curso de didatico pouco vimos [vi muita teoria e
Pedagogia? ( alunos sobre como [pouca pratica.
com deficiéncia, atuar com
particularidades dos alunos
ensinos, etc..) — deficientes
3. Recebeu A ludicidade foi |(Quando Sim. Na Em todas as Muito O tempo de aulas
orientagdo uma descoberta |trabalhamos com |disciplina de |areas ndo , mas |superficialmente. [presenciais foi
pedagogica, como [importante para janimais Didatica e de japrendemos pouco para isso.
métodos e técnicas |minha pratica |confeccionamos |Educacdo  muitas técnicas
de ensino em todas domind em Infantil.
as areas especificas? material de
— sucata...
4. Quais s0 os Tem recursos, Soudazona |Asescolas |Computadores, Me senti motivada|Nao respondeu.
recursos mas pouco rural. Poucos estdo sendo [salas de video... |a aprender mais
tecnologicos e utilizado. O recursos nas bem No estagio sobre técnicas e
audiovisuais que a |curso ndo escolas. equipadas. O jpudemos recursos.
sua escola dispoe? |contemplou estagio aprender mais
O curso lhe ajudou alessa parte. ajudou sim. sobre esses
otimizar/ utilizar recursos.
melhor? —
5. Cite contribui¢do [Praticamente  [Eu acho que o  [S6 mais Pouca Lembro mais de |[Nao lembro de
do curso para o0 que nenhuma, mas |curso indicou textos orientacdo atividades nada além do que
vocé ensina na area |muitos textos |caminhos para  |reflexivos. |pratica geral de |voltadas para ja fazemos com o
de geografia— bons. trabalhar. como trabalhar. |Ciéncias Naturais |livro didatico.
6. Vocé trabalha Nao INao INem sei do [Nao. Nao. Nao.
com alfabetizagdo que se trata
cartografica?

Quadro elaborado pela autora. A designacdo numérica das docentes seguida da Letra “A” refere-se as egressas de
Apodi
As respostas refletem uma visdo genérica com lacunas nas especificidades das questdes

colocadas. Consideram a importancia do curso, mas chama a atencao o fato de ndo terem feito
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nenhuma mengao aos autores que foram trabalhados nos textos. Apesar de algumas respostas
mencionarem que viram muita teoria, essas mesmas docentes ndo fizeram referéncia a textos
especificamente nem a autores que marcaram suas trajetorias de leitura. Pode-se inferir duas
razoes para tal: falta de habito dessas docentes em demonstrarem conhecimento em referéncias
bibliograficas com seguranga, ou superficialidade nas leituras conduzidas na graduagdo,
revelando pouca profundidade nas teorias estudadas. Considere-se que boa parte dessa turma,
composto por 39 alunas, experimentou um espago de tempo muito grande entre o término dos
estudos em nivel médio e a discéncia no ensino superior. Apenas trés alunas ja possuiam
diploma de ensino superior.

Selecionamos o depoimento da professora 1A, que teve no PARFOR seu primeiro
ingresso em curso superior, resumido no quadro 10, anterior, na questdo sobre a contribui¢ao
que o curso de Pedagogia trouxe a sua pratica. Essa professora mandou essa mensagem pelo

watssap:

Mudou em muitos aspectos: no conhecimento adquirido ao longo do curso, das
disciplinas, das teorias dos autores da pedagogia, na relagdo com a minha pratica em
sala de aula, a compreender as diferentes situagdes encontradas e como lidar com as
criangas respeitando os limites de cada uma, observando o seu contexto, historico,
social cultural religioso, as familias dessas criangas, seus lares, suas necessidades
(Profa. 1 A).

E inegével a constatacdo de que, de modo geral, o curso de Pedagogia ofertado pelo
PARFOR trouxe inimeras contribui¢des a pratica docente dessas egressas, ressaltando-se que,
em termos especificos, houve dificuldade por parte delas em ilustrar essas contribuigdes.

A profa. 2A respondeu a questdo dizendo que “... hoje cobra menos dos professores”.
Viu “como ¢ dificil ensinar bem”. Em sua visdo, sua cobran¢ca em torno da pratica dos
professores (deduzo que se referiu também ao professor formador do curso de Pedagogia), foi
desproporcional ao tamanho da responsabilidade que os professores encaram na pratica
docente. Talvez tenha percebido que para ministrar bem as aulas, agdes como pratica rotineira
de leituras para planejar, escolha dos recursos adequados a cada assunto e outros pormenores
sdo complexos, portanto, revestidos de dificuldades variadas.

Um outro depoimento de egressa da turma de Apodi, revela a descoberta pela aluna, de

possibilidades ludicas para o ensino nos anos iniciais, apesar de ja estar atuando nessa area de

ensino antes de cursar pedagogia. Essa professora mandou essa mensagem por WhatsApp.

Quando trabalhamos os animais confeccionamos em materiais de sucata, a caixa
surpresa, com os bichos dentro para os alunos descobrirem e fizer as caracteristicas
de cada um (cobertura do corpo, quantidade de patas, tipos de moradia, locomogao,
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habitat, o que fornece ao homem, etc.) cartazes com gravuras de animais, recorte e
colagem de gravuras, a pescaria com peixes confeccionados em EVA, a banheira com
agua e anzois de palitos de churrasco e arame (Profa. 5A).

A empolgacao dessa professora ao lembrar essas atividades de confecgcdo de materiais
didaticos aponta para a busca de alternativas mais praticas, mais concretas para melhorar suas
aulas e despertar a atencdo dos alunos. Em outro depoimento, vemos a mesma declaragdo, mais
genérica, feita pela profa. 1A: “A ludicidade foi uma importante descoberta pra minha pratica”!

Sem duavida, “A ludicidade poderia ser a ponte facilitadora da aprendizagem se o
professor pudesse pensar e questionar-se sobre sua forma de ensinar, relacionando a utilizagao
do liadico como fator motivador de qualquer tipo de aula” (CAMPOS, 1986, p. 10).

Apesar de nao terem explorado o ludico em variados aspectos durante o curso de
Pedagogia, as professoras discentes reconhecem seu encantamento por essa ferramenta
pedagdgica e por atividades de natureza mais pratica.

A Profa. 3A respondeu que “aprendeu a querer pesquisar’. Uma aprendizagem
atitudinal da maior importancia na pratica docente, especialmente na atualidade social,
considerada “sociedade do conhecimento” (HARGREAVES, 2004, p.25). H4 muito o que
pesquisar.

A profa. 4A declara que o curso chamou sua atengdo quanto a necessitar conhecer
melhor as leis. Decerto fazendo referéncia as leis educacionais, essa professora traz a tona uma
nuance do curso que muitas vezes passa despercebido, dado o contexto de formacao ter muitas
outras demandas convencionais e emergentes. Conclui que, nalgum momento de sua formacao
na graduagdo, essa professora sentiu falta de conhecimento da legislagdo, ou em vigor ou na
perspectiva historica.

Destaque-se a lacuna apontada na resposta dada pela Profa. 6A quanto as dificuldades
ndo contempladas no curso, na afirmagao relativa a questdo do atendimento aos alunos com
Necessidades Educativas Especiais -NEE, evidenciando pouco atendimento pedagdgico a essa
demanda. Apesar de termos componentes curriculares voltados para esta tematica, no 5° e 8°
periodos do curso, ainda ndo temos alcancado niveis necessarios de conhecimento tedrico-
prético para tratar da questdo junto as criangas escolares com essas necessidades.

Quanto aos contetdos de geografia, as respostas revelam pouca ou nenhuma énfase nos
conteudos conceituais da geografia, evidenciando o que ja ¢ consenso na pratica dos anos
iniciais. Conforme Ghiraldelli (2006), referindo-se ao moudaywyog (pedagogo), escravo na
Grécia antiga que conduzia a crianga em “direcdo” (j& que metaforicamente) ao saber, mas nao

tinha que dominar os contetidos da aprendizagem, causa estranhamento o fato de que os cursos
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de Pedagogia continuem “seguindo” essa origem grega, falhando quanto a devida preocupagao
com os conteudos especificos no ensino dos anos iniciais.

Destaque-se outro aspecto importante nas respostas pela Profa. 6A quando faz referéncia
a questdo do atendimento aos alunos com Necessidades Educativas Especiais -NEE,
evidenciando a necessidade de melhor abordagem teodrico-pratica em relacdo a essa realidade.

Com exce¢do da Profa. 6A que afirma como contribui¢cdo do curso ‘Minha disciplina
para estudar. Deveria ter priorizado mais meu curso’, percebe-se que uma dificuldade quanto a
se auto avaliarem em suas trajetorias de formagao superior.

Na ultima questdo, sobre se realizam atividades de alfabetizagdo cartografica, as
respostas negativas foram unanimes. Nenhuma delas, a ocasido deste levantamento, trabalhava
com essa perspectiva

Assim, feito esse levantamento preliminar, podemos concluir que o Curso alcangou seu
objetivo principal de licenciar essas professoras, abrindo-lhes a possibilidade de enxergarem o
mundo com mais reflexividade, vislumbrando melhores possibilidades de trabalho e visao
profissional de si mesmas. As lacunas apontadas sao velhos desafios no contexto desse curso,
mas também sinalizam para boas oportunidades de pesquisa ¢ agdo na resolugao desses

problemas, como ¢ o caso da alfabetizagdo cartografica.

5.4.2 As egressas da turma de Mossoro

A Turma de Mossor¢ iniciou com 40 ingressantes tendo concluido o curso 85% desse
total. Dos 34 que concluiram, 6 ja se aposentaram e 28 continuam na docéncia, estando a
maioria atuando na educagdo infantil.

Dessas alunas que estdo em atividade, conseguimos aplicar o questionario (APENDICE
A) com cinco delas, que concordaram em fazer parte também do grupo de entrevistas, mas
apenas trés responderam as questoes. Digno de nota ¢ a prevaléncia de respostas curtas a todas
as questdes apresentadas. O quadro que segue € a transcricdo das respostas ao questionario

enviado aos e-mails desse grupo de professoras.
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Quadro 11: Respostas ao questionario. Egressas em Pedagogia/PARFOR. Turma de Mossoro. 2014.2

Muito boas
informacdes e
estudos sobre
essas questoes,
especialmente
em didatica

(Re) aprendi a
estudar a
buscar
informagdes na
minha pratica

Dar o devido valor
as teorias, sem
descuidar da pratica.

'Valorizagdo do
planejamento, a questdo do
ludico que foi muito
presente...

Nao vi nenhuma
lacuna. Fiz

INa questdo da
indisciplina dos

Relativas a
questdo das

Como lidar com
alunos na zona

'Vimos pouco de técnicas
praticas de alfabetizag@o.

bem equipadas.
Quanto a midia
digital, vimos

muito pouco no
curso, mas
trabalhamos
com slides e
outros recursos.

relacdo a isso no
curso. As
escolas de
Mossord tém
investido nisso.

pouco
utilizados.
Faltou isso no
curso.

recursos. O curso
ndo ajudou nisso.

curso superior [alunos discussoes rural.
sem vestibular, atuais, como
sexualidade.
INao considero |[Mais uma INo caso dos meus |Houve muita teoria, mas
que vimos visdo geral alunos de zona houve muito conhecimento
muito, mas 0 jmesmo. rural, nenhuma da parte ludica do ensino.
que foi visto foi orientago.
de muito
proveito.
Nao tivemos  Muitos As escolas dazona |A escola tem recursos
Mossord sdo  |quase nada em [recursos, mas |rural tém poucos  muito bons. Ai eu vejo que

0 que conta ¢ a atitude do
professor ndo a orientagdo
do curso.

Nao lembro

Alguns textos

Mais teoria.

'Um trabalho sobre

INada pratico, mas os textos

especificamente. [foram conceitos esclareceram algumas
importantes. geograficos. coisas. Abriu minha mente
em relagdo a necessidade de
estudar mais
Nao sei do queNao. Pelo nome, ndoNao INao.

conheco.

Fonte: Arquivos da pesquisa. Quadro elaborado pela autora. A designacdo numérica das docentes seguida da
Letra “M” refere-se as egressas de Mossor6 (1M, 2M. [...]).

Embora ndo tenham feito mencdao a questdo da ascensdo funcional, as conversas

informais que vivenciamos, indicaram que a preocupacao com ascender funcionalmente em sua

profissdo foi muito marcante nesse grupo de egressas do PARFOR. Dos 34 concluintes, sendo

um (1) do sexo masculino, apenas 3 ja eram portadores de diploma de curso superior ao

ingressarem no PARFOR ¢ o desejo de um diploma de nivel superior foi um sentimento

confirmado por esse contingente de professoras discentes.
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Quanto as respostas as questdes propostas, podemos deduzir que nesse grupo de
pedagogas, a exemplo do que se percebe também no grupo de egressas de Apodi, ndo ha clareza
quanto a relacao teoria pratica, ndo sé quanto ao entendimento que demonstram sobre isso, mas
sobretudo quanto a preferirem que a pratica estivesse mais presente, sob seus pontos de vista.
Deduzo ainda, que a pratica a que se referem seja a aplicagdo ludica, procedimental e atitudinal
dos contetdos, o que expressa desconhecimento quanto a outras praticas de carater imaterial,
como a reflexividade, imanada de teorias ou nao.

Optei por descrever as respostas das professoras por questdo proposta, fazendo analise
ao final de cada bloco de respostas.

Na questdo 1, “Cite contribui¢des que o curso de Pedagogia trouxe para sua pratica
pedagdgica (planejamento, recursos, habilidades...)”, as respostas foram:

Profa. 1M: “Eu sou uma profissional melhor depois do curso. Nem sei por onde
comegar.

Profa. 2M: “Muito boas informagdes e estudos sobre essas questdes, especialmente em
didatica”

Profa. 3M: “(Re) aprendi a estudar a buscar informagdes na minha pratica”

Profa. 4M: “Dar o devido valor as teorias, sem descuidar da pratica”

Profa. 5M: “Valorizagdo do planejamento, a questdo do ludico que foi muito presente”.

Nesse conjunto de respostas, apenas a profa. 2M faz mengdo especifica a um
componente curricular do curso, a disciplina de Didatica. Entretanto, as respostas apontam para
uma avaliagdo geral positiva do curso de pedagogia do PARFOR, no que tange a diversas
contribuicdes, tanto de ordem pessoal quanto de ordem profissional. Prevalece a natureza
genérica das respostas, com exce¢do da resposta da profa. SM que faz referéncia ao
planejamento e a utilizagdo corriqueira do aspecto ludico como na expressao “foi muito
frequente”.

Na questao 2, “Que dificuldades didatico-pedagogicas vocé enfrenta que ndo foram
contempladas no curso de Pedagogia?” (Alunos com deficiéncia, particularidades dos ensinos,
etc.).

Profa. 1M: Nao vi nenhuma lacuna. Fiz curso superior sem vestibular, realizei um sonho.

Profa. 2M: Na questao da indisciplina dos alunos

Profa. 3M: Relativas a questdo das discussoes atuais, como sexualidade.

Profa. 4M: Como lidar com alunos na zona rural.

Profa. 5M: Vimos poucas técnicas praticas de alfabetizacdo.
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Nesse bloco de respostas, com excec¢ao da profa. 1M que ndo apontou lacunas no curso,
ha uma predominancia de lacunas pontuais referentes a questdes e conteudos procedimentais,
de natureza comportamental, apesar de apresentarem pontos de vista diferentes. Nas respostas
que indicam a auséncia de discussao e de alternativas para “a questao da indisciplina”, bem
como na temadtica da “sexualidade”, e de “como lidar com alunos” na zona rural, percebe-se
uma preocupagdo comum com o fato do curso ndo ter indicado “receitas” para essas questdes.
Nao cabe ao curso disponibilizar receitas, mas discutir estratégias de enfrentamento contextual
a luz das teorias e do saber de experiéncia docente. Para este momento, ndo € possivel identificar
com que intensidade essas questdes foram discutidas no curso, mas ¢ provavel que todas essas
discussoes estiveram em pauta em alguma ocasido dessa formagao.

O mesmo raciocinio pode ser empregado na questdo ‘“de poucas técnicas de
alfabetizacdo”, lacuna indicada pela profa. SM. Apesar de defender que o formando de
Pedagogia deva aprender a alfabetizar, na perspectiva de ensinar a ler e a escrever, so a pratica
docente efetiva vai imprimir essa habilidade no profissional pedagogo. Essa professora atuava
no 1° ano do ensino fundamental a época, e sua preocupacao com “alfabetizar” ¢ muito
pertinente.

Quanto a “lidar com alunos na zona rural” remete a situagdo da educag¢do do campo,
modalidade ainda nao contemplada pela programacao curricular do curso de pedagogia regular.
A oferta especial do projeto “Pedagogia da Terra” (2006-2010), destinada a educacao do campo
foi exclusiva para assentados dos movimentos sociais da FETARN e do MST.

A questio 3 procura saber se as professoras “Receberam orienta¢do pedagdgica, como
métodos e técnicas de ensino em todas as areas especificas”.

Profa. IM: No geral sim, foram muitos estudos. Foi tudo bom. Estava enferrujada e
desenferrujei

Profa. 2M: Nao considero que vimos muito, mas o que foi visto foi de muito proveito

Profa. 3M: Mais uma visdo geral mesmo

Profa. 4M: No caso dos meus alunos de zona rural, nenhuma orientacao

Profa. 5M: Houve muita teoria, mas também houve conhecimento da parte ludica do
ensino.

As professoras 1M e 5SM respondem que “foram muitos estudos” e “houve muita teoria”,
respectivamente, ao que se conclui que estdo se referindo a mesma questdo, a do volume de
teorias estudadas. Ambas consideram como positivo esse fendmeno, uma, a profa. 1M, por
reconhecer que foi reativada em sua condicdo de aprendiz formal através do estudo dos textos,

e a outra, a profa. 5M por visualizar que, apesar da “muita teoria”, a parte ludica foi
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contemplada, como que expressando o equilibrio que percebeu nas orientagcdes no curso,
mesmo sem especificar ou exemplificar a que ludico se referiu.

A profa. 2M ressaltou a qualidade das orientacdes dadas pelo curso, mesmo
considerando que “ndo (vimos)viu” muitas orientacoes.

A profa. 3M considera que as orientagdes foram gerais, ndo pontuando nenhuma
especificamente.

O foco da visdo da profa. 4M se mantém na situagcdo dos “alunos da zona rural”, o que
nos leva a problematizar novamente a assisténcia pedagogica do curso de Pedagogia a esse
contexto especifico. De fato, a realidade das classes de zona rural tem requerido um olhar e
uma atengdo especial, notadamente quanto a condi¢do dos alunos como publico especifico,
distinto do publico da zona urbana das cidades. A resposta da professora 4M ¢ de uma
profundidade peculiar, porque carregada de um sem numero de fatores a serem considerados.

A questdo 4 procura informacdo sobre “Quais sdo os recursos tecnologicos e
audiovisuais que a sua escola dispde? O curso lhe ajudou a otimizar/ utilizar melhor/”, na
expectativa de que as professoras fizessem referéncia a mapas e ao globo.

Profa. 1M: As escolas de Mossord sdo bem equipadas. Quanto a midia digital, vimos
muito pouco no curso, mas trabalhamos com slides e outros recursos.

Profa. 2M: Nao tivemos quase nada em relagdo a isso no curso. As escolas de Mossor6
tém investido nisso.

Profa. 3M: Muitos recursos, mas pouco utilizados. Faltou isso no curso.

Profa. 4M: As escolas da zona rural t€ém poucos recursos. O curso ndo ajudou nisso

Profa. SM: A escola tem recursos muito bons. Ai eu vejo que o que conta ¢ a atitude do
professor ndo a orienta¢do do curso.

Na questdo 4, a profa. 1M mantém uma visdo otimista do curso de pedagogia, mas
declara que “Quanto a midia digital, vimos muito pouco no curso”. Nesse sentido, vale ressaltar
que, apesar das aulas dessa turma do PARFOR serem realizadas em Mossord, sede da UERN,
e os equipamentos de acesso as midias digitais serem disponibilizados aos professores,
inclusive a sala destinada a essa turma foi a sala de multimidia, o acesso a internet ainda era
incipiente.

As professoras 2M e 3M apresentam respostas semelhantes quanto a concordarem que
o curso nao tratou devidamente da questdo dos recursos tecnologicos e sua aplicabilidade nas
escolas.

Percebe-se que a profa. SM d4 uma resposta coerente quanto a isso quando responde

que “o que conta ¢ a atitude do professor ndo a orientagdo do curso”. Profa. SM a questdo 4.
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“Quais sdo os recursos tecnoldgicos e audiovisuais que a sua escola dispde? O curso lhe ajudou
a otimizar/ utilizar melhor? ”, vale ressaltar que esta professora ndo atribuiu responsabilidade
ao curso, mas a atitude do proprio professor, reconhecendo-se sujeita de sua formagao
continuada. A resposta “A escola tem recursos muito bons. Ai eu vejo que o que conta € a atitude
do professor ndo a orientagdo do curso”, dada por essa professora, conduz a uma autorreflexao
sobre quando ndo assumimos o que ¢ de nossa responsabilidade e o atribuimos a outrem. Apesar
das dificuldades da profissao docente, devemos saber o que precisamos aprender € sermos
responsaveis por buscar aprender. O sentimento do dever fica bem caracterizado na resposta
dessa professora.

A insisténcia da professora 4M com a questdo das escolas de zona rural ¢ cabivel, mas
o curso de Pedagogia ndo foi pensado nessa perspectiva especifica, mas no computo geral da
formacgao do licenciado. No entanto, ¢ uma questdo que representa uma demanda indiscutivel.
A profa. 2A, dos egressos de Apodi também ressalta essa demanda ndo atendida.

Nas respostas a questdo 5 sobre “Cite contribui¢do do curso para o que vocé ensina nas
aulas de geografia”, as professoras demonstraram lembrangas vagas e superficiais em suas
respostas, com excecdo da professora 4M que destaca “Um trabalho sobre conceitos
geograficos” como contribui¢do as aulas de Geografia. A profa. SM afirma que ndo houve
“Nada pratico, mas os textos esclareceram algumas coisas. Abriu minha mente em relagdo a
necessidade de estudar mais”. Como se v€ no destaque das respostas abaixo, ha uma certa
divagacdo, com expressdes que ensejam pouco interesse em discutir a questdo, ou a propria

inseguranga quanto a adentrarem na tematica.

Nao lembro|Alguns textos foram|Mais teoria. Um trabalho sobreNada pratico, mas os textos
especificamente.  importantes. conceitos geograficos. esclareceram algumas coisas. Abriu
minha mente em relagdo a
necessidade de estudar mais

As respostas, a questao 6, especifica para a abordagem ao objeto desta tese, também
em destaque a seguir, buscou saber “Vocé trabalha com alfabetizagado cartografica? e as egressas
de Pedagogia afirmam ndo trabalharem nessa perspectiva. Tanto as que responderam que “nao”
(profa. 2M,4M e 5M), quanto as que revelam ndo saberem do que trata (profa. 1M e 5M), ficou
evidenciado que a alfabetizagdo cartografica ndo figura entre os contetidos trabalhados por
estas, como se vé abaixo no destaque

6. Vocé trabalha com IN3o.

alfabetizacdo cartografica?

Pelo nome, ndoNao INdo.

conhego.

INao sei do que
se trata.
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Assim, todas as questdes levantadas no sentido de evidenciar aspectos da formacao,
constituem indicadores importantes, que ndo sdo apenas pontuais, mas remetem as mazelas,
como afirma Demo (2010), que precisam ser enfrentadas com seriedade pelo curso de
Pedagogia da UERN e cremos, em outras licenciaturas.

E provavel que algumas dessas respostas possam ser contestadas pelos docentes do
curso de Pedagogia ou mesmo por gestores do curso, especialmente se considerarmos que um
curso de graduagao, nesse caso, o de Pedagogia, ndo consegue dar respostas ¢ encaminhamentos
a todas as questoes pertinentes a educacao formal de criangas, cada vez mais complexa. Cite-
se a vertiginosa, e, portanto, desigual velocidade com que as informagdes chegam as criangas,
antes de estas entrarem em salas de aula e serem orientadas pela escola. Essa intensidade de
informacgdes via redes sociais ¢ uma realidade incontestavel, sendo um fendmeno social com
potencial desproporcional a capacidade da escola e do professor em lidar com essas
informacoes.

No entanto, o destaque deste diagnostico sdo professoras egressas de uma oferta especial
de licenciatura em Pedagogia, ndo o aluno dessas professoras, embora a preocupacdo destas
seja seu trabalho direcionado a seus alunos. Professoras discentes que j& atuavam na educacao
infantil e anos iniciais antes de se graduarem, o que lhes conferiu a condi¢do de terem que se
graduar em servigo. Ouvi-las quanto ao que pensam e vivenciaram por ocasido do curso que
concluiram, pode representar o inicio de um processo mais amplo de discussdes sobre essa
licenciatura, repensando seus rumos e perspectivas. Essa avaliagdo preliminar foi pensada na
perspectiva de captar elementos da acdo docente dessas egressas, conquistados a partir da
formagdo em licenciatura.

De qualquer maneira, seus olhares e suas vozes apontam para novas e velhas questoes,
enfrentadas ou ndo, mas com certeza ndo resolvidas ainda. A polivaléncia do pedagogo, de que
jé tratamos aqui €, sem duvida, uma dessas questdes mal resolvidas, que tem requerido um
esforco extra no sentido de encontrar caminhos e estratégias para que o pedagogo possa fazer
jus a essa condicao.

Dessas egressas, apenas 2 (duas) participaram dos trés momentos das entrevistas, desde
o inicio até a conclusdo dos trabalhos em margo de 2019. A primeira entrevista contou com a
presenca de todas as entrevistadas que reunimos na Faculdade de educagdo, no entanto as

demais ocorreram conforme a disponibilidade das pedagogas, e via WhatsApp.
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5.5 PEDAGOGAS EM EVIDENCIA

A pesquisa foi realizada a partir dos pressupostos da pesquisa colaborativa,
compreendida como perspectiva de pesquisa que mais se aproximou do objeto e do contexto
investigado, notadamente no tocante a observacdo realizada em sala de aula, que foi
possibilitada pelo espaco do estagio nao obrigatorio. Como refor¢o a importancia desse
contexto, Desgagné (2003, p. 130 considera que “De fato, a fungdo de acompanhamento de
estagiarios e de professores novatos por docentes experientes esta em vias de criar um espago
especifico no interior do campo profissional docente” O objeto da pesquisa, alfabetizacao
cartografica, foi abordado com base nesse aparato.

Os objetivos estabelecidos foram acompanhados e alcangados a partir da coleta de dados
em dois grupos, um grupo de pedagogas egressas do PARFOR, concluintes de 2013.2, e outro
de observacdo participante com professores pedagogos das salas de aula onde atuam as
estagiarias em estagio ndo obrigatorio, ano 2018. Ambos os grupos foram compostos por cinco
(5) professoras pedagogas.

Esclareci que se tratava de uma pesquisa qualitativa e que a identidade delas seria
preservada por pseudonimos, comuns em pesquisas dessa natureza. Acrescentei que ndo se
tratava de fiscalizagdo dos trabalhos destas, mas de busca por conhecimento e

autoconhecimento, para resposta a uma pergunta formulada acerca da pratica docente.

5.5.1 Grupo de entrevistas

Seguindo as orientagdes alusivas a realizacao de entrevistas, as professoras participantes
respondiam as perguntas (APENDICE C), que foram registradas e armazenadas. A
caracteristica que as une € o fato de serem egressas do curso de Pedagogia do PARFOR. Como
j& informado, elas foram identificadas pelas cores e tons Neon, Rosa, Lilés, Violeta e Turquesa.

Segundo Zannete (2017, p. 163);

A entrevista ¢ um mecanismo que favorece a aproximagao do sujeito para recolher, de
modo discursivo, o que ele pensa sobre um determinado fato. Ao falar sobre uma
questdo, ja se coloca em evidéncia a propria questdo para si, enquanto o sujeito fala,
ele ouve o que diz. Ao falar para alguém, escuta-se o que ¢ dito. Esse dispositivo
proporciona com que os sons das palavras facam eco para o proprio sujeito que fala
e, também, para o outro que as ouve.
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Para o fim especifico desta pesquisa, os requisitos da entrevista sdo pertinentes. A
principal finalidade da entrevista busca responder a pergunta sobre se a alfabetizacdo
cartografica ocupa lugar ou faz parte do exercicio docente dos pedagogos egressos da UERN/
Campus Central que lecionam nos anos iniciais na rede municipal de ensino. Ainda nessa
dire¢do, condiz com a perspectiva de problematizar uma situa¢do pratica em um contexto

particular, ou seja, busca proporcionar situacdo em que os docentes expressem 0 que ocorre em

suas praticas pedagogicas com relagdo a alfabetizag¢ao, ouvindo suas proprias vozes.

Para esta atividade, através de encontros agendados, nos utilizamos das redes sociais
para receber as respostas das pedagogas de Apodi e Itat®®, porque estas ndo puderam se deslocar
ao local que indicamos para reuni-las e possibilitar que as entrevistas acontecessem em grupo.
Esses encontros sempre eram precedidos de um momento de conversa informal, sobre assuntos
triviais, antes de iniciar as entrevistas.

Os temas tratados

Além de perguntas diretas, foram colocados termos para que expressassem suas opinides
sobre tais, na perspectiva de captarmos aspectos e nuances de suas praticas docentes,
canalizando para a questao da polivaléncia do pedagogo, notadamente quanto a alfabetiza¢ao
cartografica na atuacdo cotidiana desses docentes.

Apds conversa informal para a interacdo do grupo, esclarecemos que as entrevistas
seriam gravadas, mas com a garantia do sigilo e exclusividade das gravacdes para uso da
pesquisa. As questdes colocadas deveriam provocar opinides delas a respeito das questoes
apresentadas. Todas aceitaram as condi¢des colocadas.

Os temas tratados no 1° encontro foram “situacdo funcional” e ‘“‘alfabetizacao”. As
perguntas da primeira entrevista coletiva foram 1. Qual a sua situag@o profissional hoje? ” E 2.
O que voceés entendem por alfabetizacao?

Para o 2° encontro, os termos apresentados foram “desenho” e “mapas”. As perguntas
“Qual a funcdo do desenho para vocé? e Utilizam os mapas nas aulas de geografia?

No 3° encontro apresentamos o termo “alfabetizacdo cartografica”, para que o grupo se
manifestasse sobre o entendimento de cada uma sobre a tematica.

Na questdao da alfabetizagdo, um dos pilares do trabalho docente do pedagogo, a
entrevista tratou de perguntar se:

1. “No processo de alfabetizagdo, a aprendizagem cartografica ¢ incluida”?

51 Agendamos esse encontro conforme a previsdo de vinda dessas alunas & Mossord, mas nio foi possivel manter
essa agenda de forma presencial.
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Neste 1° grupo que chamamos de grupo PA, ndo foi possivel reunir todas elas nos
encontros realizados, mas compensamos as auséncias com a comunicacdo por WhatsApp, em
chamadas de video e mensagens.

No 1° encontro, compareceram as cinco professoras, dentre as sete que se
disponibilizaram a participar do grupo. O encontro aconteceu em sala de aula da Faculdade de
Educacgdo do Campus Central da UERN, as 14h do dia 13 de junho de 2018.

A primeira questio, registrei as seguintes situagdes:

Quanto a situacao funcional:

A professora Neon, docente hd 15 anos, leciona no 1° ano, e estava concluindo a
especializacdo em gestdo educacional.

Transcrigao da fala da professora Neon, do 1° ano.

Tenho formagdo além da graduagdo, agora na Pds-Graduacdo. Ainda estamos no
inicio do 1° Ano no fundamental, alfabetizando, e ndo conhego muito bem o roteiro
dos conteudos, pois planejamos s6 a primeira semana, em processo de acolher,
conhecer, adaptac@o, mas ja vi que ¢ uma turma boa, 06 anos. A perspectiva é de que
eles vao aprender (NEON, 2018).

Em relagdo a alfabetizagdo, a professora declara que “alfabetizagdo ¢ o processo de
ensinar a ler e escrever, mesmo que na Faculdade a gente escute que ¢ mais que isso’” (NEON,
2018)

Com 20 anos de sala de aula, a professora Rosa trabalhava com educagao infantil, mas
nos ultimos trés anos passou a trabalhar com o 3° ano, declarando-se satisfeita com a atividade
que desenvolve. Ela afirma que “apesar de ter trabalhado tanto tempo com a educacao infantil,
me identifiquei com os anos iniciais também” (ROSA, 2018). E complementa que se sente bem
ensinando a criancas.

Quanto ao que entende por ‘“alfabetizacdo”, a professora Rosa concorda com a
professora Neon, acrescentando que “aprender a contar também ¢ se alfabetizar”.

Dando continuidade, a professora Lilas se apresenta ao grupo, mencionando que foi
bom participar desse “debate” e diz estar na educacdo ha 23 anos. Sempre trabalhou com os
anos iniciais, estando agora lecionando em uma turma de 4° ano.

Em relagdo a alfabetizacdo, compreende que “a leitura de mundo ¢ o objetivo da
alfabetizagdo, e isso inclui muitos saberes” (LILAS, 2018). Relembra um texto que leu do

educador Paulo Freire e disse ter aberto mais sua mente em relacao a este assunto. Ela declarou:

Estudar essas teorias foi muito importante porque aumentou nosso conhecimento.
Antes de estudar no Curso de Pedagogia eu tinha uma visdo muito limitada, me
baseando unicamente no livro didatico. Hoje, eu estudo mais e procuro pesquisar
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outras fontes (LILAS, 2018).

Na sequéncia, a professora Violeta se apresenta como professora vocac--ionada,
encantada com a educacao de criangas e avida por mais conhecimento. Trabalha ha 9 anos nos
anos iniciais, mas ja trabalhou com Educacado infantil trés anos antes do curso de Pedagogia.
Estava com turma de 2° ano a ocasido desta entrevista.

Fala da alfabetizacao como “principal atividade no ensino fundamental”, pois sem ser
alfabetizado, o aluno ndo acompanha os conteudos e o professor fica “atrapalhado”.

Para finalizar esse primeiro encontro, a professora Turquesa mencionou a entrada no
curso como uma otima oportunidade de crescer profissionalmente e pessoalmente, estando
lecionando ha 13 anos no 1° ano. Concluiu especializagdo em educacdo pela Faculdades
Integradas de Patos — FIP/ Patos/ PB, e esté se preparando para ingressar no mestrado.

Fala sobre alfabetizacao retomando as falas das outras professoras do grupo, € menciona
um trabalho que fez no curso sobre este tema, apresentado em seminario, embora ndo lembrasse
em que disciplina. Diz que “usa o método tradicional, do bé-a-ba, para alfabetizar, ¢ tem
conseguido alcancgar bons resultados”. Fala que as teorias sdo necessarias, mas a pratica ¢
diferente, ndo € do jeito que a gente estuda” (TURQUESA, 2018).

Apesar de particularidades nas respostas, houve mais semelhangas que diferengas nas
opinides. Uma tendéncia a adotarem posturas convencionais, tradicionais (Método Fonico)*?, e
praticas particulares no tocante a questdo da alfabetizacdo. Fica evidenciado que a pratica se
sobrepde as teorias estudadas sobre alfabetizagdo. Demonstraram seguranga e tranquilidade nas
respostas, embora certa decisdo quanto a medirem as palavras.

Ao 2° encontro, ocorrido no dia 19 de agosto de 2018, na Sala dos Professores da
Faculdade de Educacdo as 14h, compareceram as professoras Rosa, Lildas e Violeta. As
tematicas apresentadas foram “desenho” e “mapas” e as perguntas da entrevista buscaram saber
“Qual a fun¢do do desenho para vocé€? E “Utilizam os mapas nas aulas de geografia? Enviei as
perguntas por WhatsApp para as professoras Neon e Turquesa.

A professora Neon retornou com os seguintes textos: “O desenho ainda ¢ bem presente
em minhas aulas. Gosto de manda-los desenharem algumas coisas ligadas ao que estiver
ensinando ou desenhos livres”. Quanto a “Utilizam mapas nas aulas de geografia”? a resposta

on line foi

Minha turma ¢ de 1° ano, mas com certeza trabalhamos geografia, ndo com mapas,
mas com fotografias, encartes, quadros entre outros. Iremos utilizar o livro didatico
com certeza, revistas, encartes, gravuras, textos informativos, etc.; os contetidos de

52 0 Método Fonico, como método sintético, “parte da identificagio de um elemento da palavra para chegar a
formacao de um todo significativo” (MEDEIROS & OLIVEIRA, 2008).
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geografia trabalhados nos primeiros anos iniciais do ensino fundamental, ou seja,
nivel de alfabetizac@o, segue o curriculo da escola e serdo desenvolvidos em meio a
um contexto social, ideoldgico, politico, religioso (NEON, 2018).

A professora Turquesa niao enviou resposta as questdes enviadas. Li a resposta da
professora Neon para o grupo presente, e facultei a palavra.

A professora Violeta diz ndo ter opinido formada sobre a fungdo do desenho, mas utiliza
sim. Quanto a segunda pergunta, registra que “Os mapas da escola onde trabalho ficam na
biblioteca da escola para algum trabalho especifico, mas eu confesso que nunca utilizei mapas
em sala de aula. S6 os mapas apresentados no livro didatico” (VIOLETA, 2018).

Por sua vez, a professora Rosa acha que o desenho “¢ muito importante porque ajuda a
entreter a crianga, que aprende brincando, pois, o desenho ¢ uma brincadeira para o aluno”. E
acrescenta: “Claro que o desenho tem muitas possibilidades, na parte da coordenacao motora,
na criatividade, mas para as criangas ¢ mais uma diversdo” (ROSA, 2018).

Para finalizar esse encontro, a professora Lilas expressou sua dificuldade em manter
esse compromisso, mas disse que foi uma “forma de fugir um pouco da rotina” e nos
reencontrar. Falando sobre o desenho, ratificou a opinido da professora Rosa, e acrescentou que
“o desenho ¢ uma atividade ludica e o curso de pedagogia ressaltou muito a necessidade de usar
o ludico em nossas aulas” (LILAS, 2018). Quanto & segunda pergunta, respondeu que “Minha
escola ndo tem mapas para uso pelas salas de aula e nos, professores, nunca planejamos com
mapas. Os mapas que a gente usa sdo os mapas trazidos pelo livro didatico” (LILAS, 2018).

Em relagdo a esse encontro, fica a marca do desconhecimento por parte das professoras
sobre as ferramentas que utilizam em suas praticas, tomado o desenho como essa referéncia. E
possivel que utilizem o desenho por continuismo de praticas, muito mais do que por
conhecimento de sua fungio, embora reconhecam valores dessa ferramenta pedagogica. E
provavel também, que ja tivessem usado o desenho como atividade cartografica, na
representacdo de um dado percurso pelo aluno, e nem tenham considerado registrar.

O 3° e altimo encontro de entrevistas, que aconteceu no dia 24 de agosto, pela manha,
na Faculdade de Educacdo, contou com a presenca das professoras Rosa e Lilas, e com a
participacao via WhatsApp da professora Neon, reconhecidamente destaque nesse grupo por
manter-se neste mesmo a distdncia. Essa entrevista come¢a com o registro on line dessa

professora em relagdo ao tema “alfabetizagdo cartografica” proposto. Em sua resposta:

Nio trabalhamos “alfabetizagdo cartografica”. E um assunto novo para mim.
Trabalhamos sobre os aspectos: fisicos, humanos, Geograficos, Hidrografico,
Economicos. Trabalhamos ) clima, as estacdes,
As mudangas climaticas. As transformacdes dos espacgos urbanos, as construgdes,



133

acontecem diariamente, as transformacdes dos lugares em nossa cidade como por
ex: construgdo de ginasio de esportes, quadras, pragas, Campos de futebol etc.
Quando trabalhamos levando os alunos nesses lugares para visitar, tornamos o estudo
mais dindmico e participativo, ativamente eles se envolvem no processo das
mudancgas, ndo ha dificuldades...O trabalho de geografia, estd todo dia sendo
trabalhado direto ou indiretamente, estamos estudando em uma escola nova reformada
linda. Rsrs... todo dia os alunos querem conhecer os espagos construidos. Sobem
escadas, descem, vao pela rampa, descem, estdo encantados com a nova estrutura. E
o clima chuvoso, eles olham p céu e vém as nuvens carregadas e sabem q vai
chover. Nao ha dificuldade de se trabalhar o clima, a estagdo chuvosa, os fendmenos
naturais, trovao, o relampago etc.” (NEON, 2018).

A professora Rosa, docente em turma de 3° ano, afirma “faco o que posso para provocar
o interesse dos meus alunos™ ... “as vezes eles estdo bem agitados e eu conto historias para eles,
historias reais e historias de ‘trancoso’> (rs) e eles se acalmam”.

Em sua fala, ela acredita no ludico e nas atividades de leitura e escrita para desenvolver
a aprendizagem dos alunos. Prioriza contetidos de leitura e escrita e a aprendizagem das
operacdes matematicas fundamentais. Também ndo trabalha com “alfabetizagao cartografica”,
e afirma ndo ter estudado essa tematica no curso de pedagogia. No entanto, ¢ entusiasta da
educacdo nos anos iniciais, defendendo que o pouco tempo em que esta com os alunos em sala
de aula ¢ uma oportunidade inica que muitos ali tém de ser “alguém na vida”. J4 esta aposentada
do municipio de Apodi, mas retornou a sala de aula de 2° ano como contratada para suprir a
falta de professores naquela rede de ensino.

A professora Lilas registra que:

Meu trabalho com geografia ¢ feito basicamente com as orienta¢des do livro didatico
do professor, através do suplemento com a sequéncia didatica”. “O livro didatico é
meu companheiro de trabalho”, acrescenta. “Também trabalhamos com projetos de
ensino, onde procuramos integrar os conteudos”. Embora reconhega que o trabalho
com projetos seja mais superficial, sem profundidade, muitas vezes, ¢ uma
oportunidade de fazer o aluno se integrar na pesquisa em grupo.

Nas falas dessa professora, fica evidente a vinculacao do seu trabalho ao livro didatico,
embora tenha a preocupagdo de atualizar esse recurso a cada ano, considerando os dados do
Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD. Declara que nunca produziu um texto proprio
para utilizacdo em sala de aula. Quanto as aulas de campo, também ndo tem tido essa pratica,
pois considera perigoso sair com as crianc¢as sem uma assisténcia institucional solida. As aulas
de campo nao estdo previstas na programacao curricular da rede municipal de ensino, sendo

esporadicas e circunstanciais.

53 Historias inventadas, que ndo aconteceram na realidade.
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A professora Neon conclui sua participagdo registrando que “Invisto bastante em
atividades ludicas e confesso que as vezes exagero. Ainda me vejo com muitas dificuldades na
area de geografia porque sao muitos conceitos e conteudos” (NEON, 2018). E Acrescenta que
“a propria escola recomenda que o professor invista mais no ensino da Lingua Portuguesa e da
matematica”.

A professora Rosa conclui sua participacdo no grupo, agradecendo e dizendo que
mantém viva a chama da esperanca em educagdo, e diz que “aprende todo dia para ensinar”.
Afirma que a area de geografia ndo ¢ seu forte, mas procura “estudar os conteudos no livro
didatico. Adotado pela escola para dar conta dos conceitos necessarios a aprendizagem do aluno
no 3° ano do Ensino fundamental”

A professora Lilas conclui que “...ndo ¢ dificil alfabetizar. O dificil ¢ manter o aluno
querendo aprender” (LILAS 2018). Nesta declaragdo, o notavel saber de experiéncia dessa
professora traduz a angustia pedagdgica de muitos educadores hoje, no sentido de manter acesa
a chama da motivacao dos alunos para aprender, especialmente nos anos iniciais.

O grupo entrevistado respondeu as questdes propostas e pdde compartilhar experiéncias
e dificuldades na medida do possivel, haja vista ndo termos reunido todas em todos os trés

encontros.

5.5.1.1 Grupo entrevistado em foco

O grupo entrevistado foi reunido presencialmente e via WhatsApp, ocasido em que
procuramos debater sobre suas praticas pedagogicas, considerando que todas as egressas do
PARFOR de 2013.2% j4 atuavam como docentes quando ingressaram neste plano de formag3o.

Em todas as respostas a entrevista ficou configurada a vantagem do usufruto do saber
de experiéncia no tocante aos aspectos colocados, embora se percebesse uma espécie de
reserva/precaucgao por parte de algumas professoras que se mostraram inibidas para falar com
detalhes sobre o que fazem em suas praticas. A superficialidade no tratamento as questdes
objetivas dos ensinos, ndo s6 durante o processo de formacao na graduagdo, como também no
espago imediato de sala de aula, foi particularmente notéria, com excecao para duas professoras

que demonstraram evidéncias de uma pratica alfabetizadora mais ampla.

5 A ocasido do ingresso da 1* turma de pedagogia do PARFOR na UERN, todos os alunos eram docentes

efetivos. Na turma atual, em curso, ha muitos alunos de demanda social, que ndo estdo na docéncia, tendo sido
selecionados através do Programa Mais Educagdo, programa federal ja extinto, mas que credenciava ao
cadastro no Educacenso, porta de entrada para a discéncia no PARFOR.
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Confirma-se, em primeiro plano, a supremacia da tendéncia a sobrepor os contetidos de
matematica e de lingua portuguesa no ambito das prioridades em sala de aula, o que durante a
graduacao também nao foi tratado, como perspectiva de superacao dessa tendéncia.

Em segundo lugar, confirmamos a quase total dependéncia do livro didatico em todas
as areas, sendo esta presenca constante no trabalho didatico-pedagogico didrio das docentes
desse grupo. “Nao hd como superar a importancia e utilidade do livro didatico. Todos os
conteudos estdo 1a” assinala a professora Lilas.

No tocante ao trabalho desenvolvido em relagdo a alfabetizacdo cartografica, além do
quase total desconhecimento dessas professoras quanto ao que significa “alfabetizag¢do
cartografica”, a auséncia da utilizacdo de desenhos para representar a realidade espacial pelos
alunos, do Globo e de mapas nas aulas, ¢ uma particularidade confirmada em todas as falas das
professoras egressas de Pedagogia do PARFOR. Nesse sentido, as pedagogas advogam que a
propria escola ndo investe na aquisi¢do desses materiais. A professora JL, do 1° ano da Escola
Municipal Maria do Céu Pereira Fernandes, do Bairro Nova Vida-Mossord/RN, em atividade
docente ha 17 anos, afirma nunca ter ouvido falar em “alfabetizacdo cartografica”, antes da
oficina de alfabetizacdo cartografica que realizamos.

Em levantamento que fizemos em escolas do municipio de Mossord sobre recursos
materiais, constatamos que a maioria ndo dispde de recursos para as aulas de geografia e nas
que tem, o globo e os mapas estdo desatualizados e nao sdo utilizados em sala de aula nem pela
escola como um todo, durante os planejamentos. Os mapas apresentados aos alunos sdo os
constantes nos livros didaticos de geografia.

Neste sentido, também se percebe que nao se busca confirmar se essas informagdes
estdo atualizadas. Lestegas (2002, p. 179) destaca que “a geografia que se ensina nos centros

escolares geralmente esta bem distante das linhas de investigagdo mais recentes™>

, Visto que o
ensino apresenta uma lacuna cronoldgica visivel em relagdo a investigacdo cientifica corrente.

As professoras desempenham seu trabalho como podem, apesar das limitagdes,
empreendendo o esforgo possivel para que seus alunos aprendam os contetidos. No entanto, a
realidade da rotina educacional formal impde muitos limites e dificuldades ao trabalho docente.

A sobrecarga de tarefas, a desatualizagdo, a exclusdo digital e muitos outros fatores interferem

na pratica docente dos anos iniciais, especialmente em se tratando da escola publica.

5 “Asi, la geografia que se enseiia en los centros escolares suele estar bastante alejada de las lineas de

investigacion mais recientes ” (LESTEGAS, 2002).
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5.5.2 Cenarios docentes em observacao

Durante quatro meses do ano de 2018, entre agosto € novembro, realizei observacdes
participantes em sala de aula de 1° ao 5° ano de escolas da rede municipal de Mossoro,
conversando com os professores e as estagidrias e anotando dados das aulas de geografia
ministradas. Nao filmamos, mas fotografamos alguns momentos da atividade. Apos
concordancia da escola e dos professores no sentido de permitirem que a observagdo fosse
desencadeada, iniciamos com a parte documental, analisando os livros utilizados, o contetdo
programatico em vigor e o hordrio das aulas. Diante da reticéncia de uma dessas professoras
quanto a ndo ter seu nome publicado no trabalho, decidimos indica-las através de nimeros.

Esse processo de observagdo se deu com a colaboragdo voluntaria das estagiarias em
Estagio ndo obrigatdrio, que nos forneciam dados e informagdes ndo contemplados em sala de
aula por ocasido de nossa participagdo in loco, como a questdo do planejamento, do acesso aos
livros didaticos trabalhados, os deveres de casa dos alunos, no relato das atividades extraclasse,
na sala de video e biblioteca da escola.

Em todos os horarios de aulas semanais, os conteidos de matemdtica e Lingua
Portuguesa tem predominancia na distribui¢do das horas a serem trabalhadas. Os contetdos de
geografia sdo trabalhados em um dia, em parceria com histéria, geralmente. E reservado um dia
na semana para os conteudos de geografia, na maioria das vezes, orientados exclusivamente
pelo livro didatico. Ndo fomos informadas nem presenciamos nenhuma aula de campo ou aula
passeio no semestre que vivenciamos nas escolas.

O primeiro contato se deu na aplicagdo do questionario (APENDICE B), a exemplo do
que aplicamos como grupo de egressas do PARFOR. O quadro 12, em seguida, ¢ transcrigao
das respostas das pedagogas egressas de oferta regular do curso de Pedagogia e colaboradoras

na etapa de observagao participante.



Quadro 12: Respostas do grupo de observacdo participante ao questionario
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Profa. Paisagem

Profa. Planeta

Profa. Cidade

Profa. Maré

Profa. Cultura

QUESTOES | | ! l )
PROPOSTAS

1. Cite Em primeiro lugar,Hoje eu cobro|Aprendi a quererChamou minhalA formagao tornou possivel
contribui¢des  (foi a realizagdo demenos dosjpesquisar. atencdo amelhorar muitas agdes e
que o curso deum sonho. Emlprofessores. Vi necessidade de|corrigir outras.

Pedagogia trouxesegundo lugar,como ¢ dificil conhecer as leis.

para sua praticajaprendi a valorizariensinar bem.

pedagogica mais a minha

(planejamento, |profissdo.

recursos,

habilidades...) —

2. QueNao consigoLacunas  praticas/Apesar de oOtimas[Pensei que nos| Acho que se perdia mais
dificuldades lembrar de tudo,nos ensinos das/indicagdes deensinos fossetempo com teoria do que
didatico- mas s6 tenho boasjareas de geografia,jatividades ludicas,japrender a ensinaricom a pratica.
pedagogicas lembrangas dofhistdria e ciéncias.[pouco vimos sobrejos contetidos, mas

voce enfrentajcurso, consciente|Quando como atuar com[vi muita teoria ¢

que ndo foram/de que o curso ndojtrabalhamos  comjalunos deficientes [pouca pratica.

contempladas nolfaz milagre delanimais

curso delensinar tudo./confeccionamos em,

Pedagogia? Lembro que ndomaterial de sucata...

(Alunos comlestudamos

deficiéncia, ludicidade.

particularidades

dos ensinos, etc.)
s

3. Recebeu
orientagdo
pedagogica,
como métodos ¢
técnicas de
ensino em todas
as areas|
especificas? —

INao. Muito do que
precisamos
aprender como,
professores, se faz
na pratica.

Quando

trabalhamos  com
animais
confeccionamos em

material de sucata...

Sim. Na disciplina
de Didatica e de
Educacéo Infantil.

Em todas as areas
nao, mas
aprendemos muitas
técnicas

Muito superficialmente.

4. Quais sdo os/Tem recursos, mas| Sou da zonalAs escolas estdo/Computadores, Me senti motivada a
recursos pouco utilizado. Ofrural. Poucosjsendo bemsalas de video... Noaprender ~ mais  sobre
tecnologicos  elcurso ndojrecursos naslequipadas. Oeestagio  pudemosftécnicas e recursos.
audiovisuais quelcontemplou essaescolas. estagio ajudou sim.|aprender mais
a sua escolaparte. sobre esses
dispde? O curso recursos.
lhe ajudou a
otimizar/ utilizar
melhor? —
S. Cite Queria aprender aS6 mais textosPouca orientagdoLembro mais de atividades
contribuicdo do usar mapas, masreflexivos. pratica geral dejvoltadas para Ciéncias
curso para o que ndo vimos isso como trabalhar.  [Naturais
vocé ensina na
area de
geografia—

Praticamente

nenhuma, mas

muitos textos

bons.
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QUESTOES
PROPOSTAS

Profa. Paisagem

!

Profa. Planeta

!

Profa. Cidade
!

Profa. Maré
!

Profa. Cultura

!

6. Vocé trabalha
com

Nao

INao tenho
conhecimento

Do que se trata?

Nao

alfabetizacdo
cartografica

Fonte: Arquivos da pesquisa. Elaborado pela autora.

O quadro 12 apresenta respostas das egressas do curso na oferta regular ao questionario
1 (APENDICE A). Apesar de termos tratado essas respostas como um diagnostico preliminar,
tendo sido a observagdo participante a fonte dos dados colhidos em relagdo a esse grupo de
professoras, ao menos trés aspectos nessas respostas devem ser evidenciados.

Em primeiro lugar, ¢ possivel identificar especificidades desse grupo em relagdo as
egressas do PARFOR. Elementos como a pouca intervengdo pedagogica junto aos contetidos
especificos das areas e a auséncia de atividades com mapas foram apontados como lacunas do
curso, aspectos nao evidenciados no grupo de egressas do PARFOR (QUADRO 11).

Outra especificidade nesse grupo se evidencia no equilibrio entre avaliagdo e auto-
avalia¢do. Sdo apontados pontos negativos e positivos do curso, no entanto, hd indicadores de
avaliagcdo pessoal quanto ao desempenho discente no curso e a consciéncia dos limites da
formacao.

Outro aspecto se evidencia na resposta “Chamou minha aten¢do a necessidade de
conhecer as leis.” (PROFA MARE) a questio 2 “Cite contribuicdes que o curso de Pedagogia
trouxe para sua pratica pedagogica (planejamento, recursos, habilidades...”. Sob qualquer
interpretagdo, a referéncia a essa demanda pode ser reflexo da escassez de abordagens
pedagdgicas acerca da legislacdo educacional como um todo, ou pressupde tratamento
superficial quanto a esse conhecimento no ambito do curso. De qualquer maneira, a professora
expressa uma necessidade legitima, que reclama uma aten¢ao adequada.

Na sequéncia, apresentamos os aspectos gerais que foram observados diretamente e os
dados que nos foram fornecidos pela professora colaboradora e estagidrias. As professoras
pedagogas foram identificadas com os nomes Planeta, Paisagem, Cidade, Mar¢ e Cultura.

1. O ambiente nas aulas de geografia. Em todas as cinco salas de aulas em que
estivemos, chamou a aten¢do a auséncia de recursos que evocassem cartografia. Nem mapas,
nem globo, nem termos geograficos em Libras, nem jogos, nem atividades de desenho. As aulas

eram guiadas pelos livros didaticos.
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2. A explicagdo das professoras seguia o roteiro do livro, com anotagdes no quadro, sem
utilizagdo de outros elementos visuais evocados pelas leituras. Ao final, os alunos deveriam
responder as questdes do final da licdo estudada. As ilustragdes e imagens trazidas pelos livros
foram tratados superficialmente, sem explorar a percep¢ao dos alunos.

3. O envolvimento dos alunos na aula de geografia: Como as aulas observadas se
utilizaram do livro didatico para leitura e compreensdo dos conteudos, a atividade pratica se
resumia a responder as questdes posteriores a parte conceitual do assunto. A auséncia de
material concreto e de elaboracdo de desenhos representativos da realidade espacial foi
particularmente notoria.

4. A dependéncia das docentes em relagdo aos livros didaticos no contexto observado, ¢
um elemento que favoreceu o alcance de um dos objetivos especificos desta pesquisa, em sua
prerrogativa de analisar a abordagem a alfabetizacdo cartografica nessa ferramenta.

5. As aulas de geografia seguiram um padrdo linear no sentido da sequéncia didatica
observada. Primeiro, o antincio da matéria a ser estudada, geografia; em seguida, o indicativo
da pagina do livro a ser consultada. Seguiu-se a leitura do contetido, com esporadica exposicao
de duvidas pelos alunos e retornos pelas professoras e, finalmente, momento para responder as
atividades propostas no livro. Uma das professoras foi excegdo a utilizacdo dessa sequéncia,
trabalhando os temas da Provinha Brasil (SAEB) na forma de reforcos quinzenais.®® As
atividades para casa ou deveres de casa, eram registradas no quadro branco (lousa) para escrita
pelo aluno no caderno. Boa parte dos alunos s6 respondia a atividade para casa na aula seguinte,
com a corregdo dirigida pela professora.

O topico a seguir, apresenta dados quanto a orientagdes sobre alfabetizagao cartografica

em livros didaticos de geografia para os anos iniciais.

5.6 AALFABETIZACAO CARTOGRAFICA EM LIVROS DIDATICOS

A abordagem aos livros didaticos nesta tese se justifica pelo fato de serem estes os
recursos protagonistas na pratica docente dos anos iniciais, especialmente no universo da escola
publica, palco desta anélise.

Demo (2010) enfatiza como uma das mazelas da pedagogia a falta de autoria docente.

% Dentro do hordrio destinado a geografia, duas aulas de 50 min cada uma por semana, essa professora realizava
aulas de reforco tratando de temas abordados nesse instrumento, que tem foco na resolugéo de problemas.
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Nio me detive na questdo da autoria docente relativa aos docentes do curso de Pedagogia®’,
nem essa questdo ¢ um objeto desta tese sob qualquer prisma, mas analisei algumas colegdes
de livros didaticos na area de geografia nos anos iniciais e conclui que dentre os cinco volumes
consultadas, nenhum deles tem um pedagogo como autor ou coautor. Gedgrafos, bidlogos,
matematicos, licenciados em Letras, historiadores e até bacharéis sao autores de livros didaticos
para os anos iniciais € outros profissionais. A exemplo dos pedagogos na Grécia Antiga, os
pedagogos, nesse quesito, ainda estao conduzindo as criangas para leituras nao produzidas por
eles, mantendo a terceirizacao dos conteudos da aprendizagem.

Mesmo nas escolas pesquisadas que utilizam outras fontes bibliograficas®®, o livro
didatico figura como uma espécie de guardido dos conteudos a serem ministrados. A pesquisa
feita nessas cinco escolas de médio e grande porte da rede municipal de ensino de Mossord,
demonstra que os outros textos utilizados em parceria/ suplementagao ao livro didatico também
nao sdo produzidos pelas professoras observadas.

Ja que ndo sdo as autoras dos conteidos que ensinam, € imperativo que as professoras
tomem conhecimento desses saberes para poder repassa-los com propriedade e criticidade
necessaria. Essa questdo da necessidade de conhecer as informacdes que estdo nos livros

didaticos por parte dos professores nos faz lembrar um episéddio citado por Silva (2012, p. 803).

Em julho de 2007, o livro “Geografia, Sociedade e Cotidiano” que fazia parte do rol
de livros aprovados pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)I foi
extremamente questionado pela Secretaria de Educag@o e pelo Prefeito do Rio de
Janeiro a época. O material destinado a 6 série do Ensino Fundamental mostrava como
a cidade estava dividida entre areas de atuagdo de traficantes. Na verdade, os autores
reproduziram um mapa da cidade que havia sido veiculado na imprensa e que na
ocasido ndo recebeu nenhum questionamento publico e contundente. Um dos autores
diz que nada foi inventado e que tudo foi resultado de pesquisa.

A auséncia de questionamento em torno desse material mencionado por Silva (op cit.)
pode ser efeito do desconhecimento das informagdes que os livros veiculam. Embora ndo seja
comum que o publico em geral se manifeste a respeito de informagdes constantes em livros
didaticos para criangas, a0 menos as professoras e professores devem adotar essa atitude como
rotina, ja que esse conhecimento ¢ parte fundamental de sua pratica pedagogica.

A esse respeito, considerando que o livro didatico € bastante utilizado nos anos iniciais,

a analise feita em cinco volumes de cinco colec¢des de livro didaticos mais utilizados nos anos

5 Em levantamento nas pastas dos professores, em relagio aos textos selecionados para reprografia no setor
responsavel, 90% dos docentes ndo utilizam nenhum texto de sua autoria nas aulas da graduacao.

58 Consultas a internet, livros variados, revistas, conteudos das provas do sistema de avaliagio do MEC
(SAEB, provinha Brasil e outros).
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iniciais nos ultimos cinco anos nas escolas da rede municipal de ensino de Mossord, constata
que as orientagdes gerais no Manual do Professor — Orientacdes gerais, constante no Livro do
Professor, abordam a questao da alfabetizagdo cartografica e mesmo assim, tanto o grupo de
pedagogas do PARFOR quanto as pedagogas observadas, que usam esses livros, responderam
ndo saberem do que trata a alfabetizacdo cartografica.

A Colecdao Liga Mundo (ANEXO A) — Geografia — 2° ano —, orienta que “A
alfabetizacdo cartografica inicia-se com nog¢des basicas de ampliagao e reducao, tipos de visao
(vertical, obliqua e lateral), desenho de plantas da sala de aula, ou de partes de uma casa, entre
outras representagdes simples no espago” (LUCCI; BRANCO, p. XVI). Na sequéncia das
unidades que compdem o livro, as etapas da alfabetizagdo cartografica estdo presentes, com
atividades de desenho de espacos, maquetes de comodos, etc.

A Colegio Apis, Geografia - 2° ano (ANEXO B), destaca que “Toda crianga desenha.
[...]. E “o desenho ¢ a sua primeira escrita” (SIMIELLI, 2017, p. XXIII-IV), argumentando a
base metodoldgica da alfabetizagdo cartografica, citando Alves (2017) Callai (2005), Judias
(2017), e Moreira (2005).

No volume de Geografia destinado do 2° ano, a Cole¢do Buriti Mais: Geografia
(ANEXO C) apresenta um item sobre alfabetiza¢do cartografica a pagina XXII, em que

destaca:

Considerando a organizagdo seriada do ensino e a diferenca do potencial de leitura
dos alunos, os trabalhos com a cartografia desenvolvidos nesta colecdo obedecem a
uma complexidade crescente, fornecendo subsidios necessarios a compreensdo das
representacdes graficas, principalmente os mapas (JOMAA, 2017).

Apesar de ndo explorar o tema no Manual do professor como as demais colecdes, que
apresentam mais detalhes e relacdo a cartografia, a colecao Buriti Mais contempla as etapas da
alfabetizacdo cartografica em toda a extensdao dos contetidos propostos.

Na Colegdo Apis interdisciplinar — Ciéncias, Geografia e Historia, em particular, as
orientagdes didaticas ocorrem ao longo dos contetdos, com um lembrete e sugestdes de

atividades a margem das paginas, mas também apresenta um manual introdutorio com

orientagdes gerais. A pagina XIII desse manual destaca-se que:

Os estudos geograficos tém amplo apoio na utilizagdo dos mapas como recursos e
como linguagem. O aprendizado da leitura de mapas, o processo de dominio e
aprendizagem da linguagem cartografica, ou como ¢ mais conhecido, a alfabetizagdo
cartografica torna-se, portanto, imprescindivel para o ensino de Geografia” (NIGRO,
SIMIELLI; CHARTIER, 2017).
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A parte referente a geografia ¢ abundante em atividades de desenho, representacdes
graficas e brincadeiras de localizagao.

A série Ligados.com Geografia, 5° ano (2014), faz referéncia tedrico metodologica a
educacdo geografica (p. 149) e ao trabalho com a cartografia (p.155-160), fazendo mengao aos
trabalhos de Cavalcanti (2003), Passini (2007), Castelar (2010), Callai (2013), Almeida (2001)
e Simielli (2014), dente outros. De acordo com o Manual do Professor neste volume, ...”” o aluno
deve dominar o alfabeto cartografico para fazer a leitura dos mapas” (RAMA; PAULA, 2014,
p. 155).

Apesar da producao dos livros didaticos ensejar uma espécie de terceirizagao das fontes
que veiculam os contetudos de ensino nos anos iniciais, mesmo validos e necessarios da forma
como tem sido produzido, a auséncia de pedagogos na formula¢do desses manuais instiga o
levantamento de varias questdes importantes nesse contexto. Além da ja mencionada
terceirizagdo quase total das fontes, na maioria das situagdes, evoca a auto exclusdo do
pedagogo na participacdo de programagado dos conteudos que ele veicula no ensino em todas as
areas. No levantamento on line sobre “a participa¢do do pedagogo nos manuais didaticos dos
anos iniciais”, ndo encontramos pesquisas que discutam a questdo, o que também revela
indiferenca quanto a essa area de estudo.

Destaco, em defesa dos pedagogos professores dos anos iniciais, a questdo do tempo
que tém para o preparo das aulas e para a rotina docente cotidiana. Segundo Hargreaves (2004,
p- 123), “o tempo dos professores lhes ¢ roubado” e “uma das coisas mais preciosas que se
perdem sdo os periodos para aprender e pensar” (ibid.). Como pensar em alfabetizacao
cartografica se a alfabetiza¢do convencional continua sendo um desafio ainda em curso?

Por conseguinte, colaborar com a elaborag@o de seus proprios instrumentos de trabalho
¢ uma realidade pouco provével, porquanto talvez desnecessaria por parecer ser mais facil dizer
“como fazer” do que fazer. Quanto a alfabetizacdo cartografica, tem sido contemplada nos
livros didaticos utilizados pelas escolas em que atuam as pedagogas, mas despercebida, pela
auséncia de (re) conhecimento docente do que este processo representa no contexto da pratica.

Em termos  mais particulares da atuacdo, registramos as seguintes acdes na voz € na
pratica das professoras, por ocasido da observagdo em sala de aula destas:

A pedagoga Paisagem, professora do 4° ano, exercendo a funcao hé4 20 anos, na mesma
escola, procura diversificar as atividades do livro, trazendo revistas, jornais, manchetes sobre
questdes ambientais a sala de aula. Afirma nao fazer aulas passeio por ter “receio de sair da

escola com as criangas devido aos riscos que podem estar correndo”, mas reconhece a
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importancia das aulas de campo. A escola planeja uma atividade dessa natureza todo més de
outubro (més da crianca), mas sem conotacdo formal de aula, apenas em nivel de
entretenimento. Quando indagada sobre “alfabetizagdo cartografica”, disse nao ter
conhecimento suficiente para trabalhar essa dimensao da aprendizagem.

Argumentando a favor de sair da classe nas aulas de geografia, Penteado (2017, p. 92-
93) afirma: “Breves saidas da sala para que os alunos possam identificar algumas referéncias
do espago escolar” sdo necessarias e fundamentais. Ou seja, ndo € preciso siar da escola
literalmente para “passear” e tragar rotas.

A pedagoga Planeta, professora do 5° ano, em exercicio da docéncia ha 25 anos,
também utiliza preferentemente o livro didatico, mas faz estudos uma vez por semana com seus
alunos, a partir dos conteudos da Provinha Brasil, do SAEB, para ajuda-los na apropriagao dos
conceitos em todas as areas. Quanto a alfabetizagdo cartografica, ndo trabalha sistematicamente,
mas acha que d4 uma contribui¢do no geral. Afirma nao ter dominio da leitura de mapas e globo
para dar aulas.

A pedagoga Cidade, professora do 2° ano, exercendo a docéncia ha 15 anos, se queixa
da desatencgdo dos alunos, mas diz que o livro didatico ¢ bastante ilustrado, autoexplicativo e
suficiente para o nivel deles.

A pedagoga Maré, do 3° ano, cumpre a programacao do livro didatico, e reconhece nao
ter tido, até entdo, pensado em alfabetizagdo cartografica. Nao tem pensado a alfabetizacdo de
forma interdisciplinar, mas localizada na 4rea de Lingua Portuguesa.

A pedagoga Cultura, do 1° ano, com 5 anos de atuacdo na docéncia, afirma utilizar
muito ladico nas suas aulas, mas ndo na aula de geografia. Afirma carecer de formagado e de
informacao para trabalhar a alfabetizacdo cartografica. A énfase que tem dado segue a
orientacdo da escola no sentido da alfabetizacdo convencional e da aprendizagem dos
algoritmos.

Como a abordagem metodologica da observagao participante disponibilizou elementos
vivenciais da atuagdo docente, dei prioridade a apresentar uma caracterizagdo desse contexto,
secundarizando anélise as respostas ao questionario 1.

Um dos pontos que destaco ¢ a questdo dos alunos com Necessidades Educativas
Especiais, atendidos de forma direta pelas estagiarias de contrato provisorio, cuja atuagao € um

importante palco para a realizacdo de pesquisa colaborativa.

5.7 OFICINAS PEDAGOGICAS
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Os dados levantados por ocasido da observagdo participante, indicaram auséncia e
lacunas referentes aos conteudos de geografia, as sequéncias didaticas e as metodologias
especificas. Outra constatagdo relevante diz respeito aos recursos didaticos proprios para o
ensino inicial da cartografia, desde a auséncia de mapas em sala de aula (nem desatualizados)
e a auséncia de proposicdo quanto as aulas de campo/ passeio ou excursdes no entorno das
escolas e adjacéncias. Ao mesmo tempo que funcionou como estratégia de coleta de dados, as
oficinas pedagdgicas que realizamos representou um momento de intervengdo nas praticas
alfabetizadoras utilizando a linguagem cartografica.

A identificacdo da oficina pedagdgica com a pesquisa colaborativa se deu na perspectiva
de que “A pesquisa colaborativa se articula a projetos cujo interesse de investigagdo se baseia
na compreensao que os docentes constroem, em interagdo com o pesquisador, acerca de um
aspecto da sua pratica profissional, em contexto real” (DESGAGNE, 2007, p. 10)

A Oficina de alfabetizagio geografica: a cartografia nos anos iniciais (APENDICE D),
organizada como estratégia para confirmar as observagdes nas escolas e nas entrevistas foram
momentos significativos, mormente por proporcionar a ocasido de envolver, além das docentes
envolvidos na pesquisa, demais professores dos anos iniciais dessas escolas. A oficina foi
ministrada em trés escolas onde foram realizadas as observacdes das aulas de geografia,
trabalhando o tema da Alfabetizac¢do cartogrdfica de forma tedrica e ludica, com produgdo de
icosaedro, mapas mentais com registro em desenho, jogo de quebra cabeca, e estudo preliminar
de mapas através de desenhos. Nesse sentido, a oficina objetivou visualizar e focalizar a
“aprendizagem dos alunos vinculada a acdo do professor, a quem ¢ entregue a responsabilidade
de criar, nas salas de aula, as condigdes necessarias para efetiva-la” (DESGAGNE, op. cit.,
p-10).

As escolas onde ocorreram as oficinas, além de disponibilizarem o espaco para
acomodar cerca de trinta professores em cada momento, também cederam parte do material que
utilizamos. Cada participante recebeu o roteiro da oficina (APENDICE E), além de réguas,
lapis grafite e de cores, papel pautado para facilitar o desenho das rotas, e imagens com
ilustracdes dos materiais a serem produzidos e ressignificados.

Iniciamos com uma explana¢do metodoldgica do trabalho com o globo terrestre, e
concluimos com dados geograficos do municipio de Mossor6/RN, com producdo de mapas
indicativos da localizacao das escolas utilizando a rosa dos ventos, e salientamos a importancia
do desenho como iniciagdo cartografica no processo de alfabetizagdo. Castellar (2010, p. 49)
explica que “Pensar pedagogicamente os saberes geograficos numa perspectiva metodologica

e significativa para os alunos implica desenvolver agdes que reestruturem os conteudos, inovem
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os procedimentos didaticos e estabelecam com clareza os objetivos”.

O desenho livre, quando tomado numa perspectiva pedagdgica de alfabetizagdo
cartografica, ¢ a etapa inicial desse processo. “Toda crianga desenha” [...] “A crianga, ao
desenhar, esta afirmando a sua capacidade de designar” (MOREIRA, 2005, p. 15). Desenho e
cartografia estdo inter-relacionados, pois, tem como origem a mesma linguagem, a da
representacao.

As oficinas realizadas evidenciaram a concepcao de que a cartografia ¢ uma area da
Geografia que auxilia na compreensao do espago por meio da representagdo cartografica, ou
seja, dos mapas. Todas as atividades convergiram para o reconhecimento e aplicacdo dos mapas
como ferramentas indispensaveis na aprendizagem sobre o espaco.

A primeira (1%) oficina foi realizada no dia 20 de outubro de 2018, na escola Municipal
Rotary, no Bairro Santo Antonio. Participaram a supervisora pedagogica, 12 professoras de anos
iniciais da escola, as duas estagiarias de estagio ndo obrigatério, 13 alunas do Curso de
Pedagogia do PARFOR da disciplina de Ensino de Ciéncias e respectivo professor deste
componente a ocasido. Nessa oficina, procuramos integrar os conteidos de geografia e
Ciéncias, incluindo nas atividades praticas a produ¢do de materiais sobre mapas da fauna e da
flora do municipio. Com registro em folha de papel madeira, os participantes desenharam
mapas do corpo humano, localizando 6rgdos internos e parte externa. No entanto, a questao
central em cada oficina realizada foi integrar os contetidos geograficos no processo de
alfabetizagao.

Iniciamos explicando o objetivo da oficina, destacando que resultou das observagdes
que fizemos nas duas salas de aula da escola, em que atuaram as nossas estagiarias, como forma
de confirmar os dados da pesquisa e dar um retorno as escolas, trazendo uma colaboracao ao
processo de alfabetizagdo na pratica dos pedagogos.

A sequéncia das atividades (APENDICE E) constou de entrega de roteiro com
apresentacao do objetivo e tematica da oficina, apresentacdo dos slides sobre alfabetizacao
cartografica, culminando com a confeccdo de materiais para o refor¢co do trabalho de
alfabetizagdo com mapas. O ponto alto consistiu em processo de recorte e colagem com
legendas incluindo desenhos de areas da escola e do entorno, pintura e legenda de mapas, e
criacdo de um mapa com colagem de tecido colorido para destacar as legendas.

Utilizei projecao de slides com os conteudos selecionados, orientei a confeccao de
alguns recursos, como o icosaedro para trabalhar no¢des geométricas e iniciar atividades com
o globo, e desenhos da circunvizinhanga da escola com o auxilio da rosa dos ventos. As

estagiarias foram auxiliares diretas nessas oficinas, acompanhando a producdo de materiais
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didaticos e procedendo aos registros de ideias que iam surgindo individualmente ou em grupo.

As professoras participantes desenharam um mapa de seus proprios corpos conforme
propoe Oliveira e Wanhler (2008, p. 61-62) com possibilidades em relacdo aos ambientes
externo e interno do corpo. Questdes como “onde estd localizado seu coragdo, ou onde ficam
seus rins”?, proporcionaram uma interagdo importante na consecucdo da atividade. Uma das
professoras presentes declarou: “ja trabalhei o corpo humano em ciéncias, nunca em geografia”.

A atividade revelou a criatividade dos professores, a0 mesmo tempo em que despertou

para o trabalho com conceitos e atividades mais complexas, como o célculo de redugdes do

espaco em mapas através de escalas.

Figura 4 - Quebra cabega (material: Mapa do Brasil mudo, mapa do Brasil com a indicag@o dos estados para
recorte e encaixe)

i
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Fonte: clickgeo.com.br

A segunda (2%) oficina foi realizada na Escola Municipal Raimundo Fernandes, no
Bairro Santo Antonio, e agregou mais duas escolas participantes da pesquisa. A escola
Municipal Alcides Medeiros, no Conjunto Redengao, parte norte da cidade, a Escola Municipal
Nind Rebougas, no Conjunto Abolig¢do IV.

Atendendo a solicitacdo desse grupo em particular, incluimos uma parte ludica
especifica para trabalhar com criancas portadoras de Necessidades Educativas Especiais com
explicacdo e aplicagdo de alguns jogos envolvendo elementos cartograficos. Os jogos que
utilizamos nesse sentido fazem parte do acervo do Laboratério de Praticas Escolares da
Faculdade de Educacao/UERN. Seguimos demonstrando as etapas da alfabetizagdo
cartografica, iniciada com desenhos livres, seguida de produgdes que foram realizadas com a
orientacdo da rosa dos ventos. Foram produzidos mapas mentais do percurso dos arredores da
escola em papel almago, pautado, e depois ampliado no grupo em papel madeira. A construgao
dos espagos utilizou a medi¢ao com régua, com a designacao dos locais indicados a partir da
orientagdo da Rosa dos Ventos.

A figura e a montagem do Icosaedro (figura 5) foi uma novidade para os professores.

Disponibilizamos cdpias em preto e branco dessa figura geométrica para os participantes, que


http://portaldoprofessor.mec.gov.br/storage/discovirtual/galerias/imagem/0000000171/0000016226.png
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consideraram interessante a atividade e a utiliza¢do, e se empenharam em cortar, pintar e colar
a forma. Em comentario sobre essa tarefa em particular, os professores reconheceram a
importancia de cada aluno montar essa forma e trabalhar nas aulas de geografia conforme as
possibilidades do material. O fato dessa figura poder ser afixada em um local plano possibilita
que os alunos manuseiem e aprendam conforme sua curiosidade e mediacao do professor.

Em todas as elaboragdes de material, houve interesse, reconhecimento da novidade da

alfabetizacdo cartografica na pratica docente destes e motivagdo para realizar em sala de aula.

Figura 5: Icosaedro de Fuller® (Miniatura do Planeta Terra em forma de icosaedro).

Fonte: IBGE - Educa criangas.

Os professores montaram quebra-cabega com os estados do Brasil conforme a
criatividade de cada um e dos grupos formados, utilizando materiais de sucata e reciclados.

Procederam a localizacdo e registro escrito de nomes de paises iniciados com letras de
A Z no Globo terrestre. Uma atividade simples, aparentemente mecanica, mas coberta de
significancia em se tratando de trabalho cartografico com criangas.

A terceira (3%) oficina foi realizada no dia 21 de setembro de 2019 na Escola Municipal
Paulo Cavalcante e contou com a presenga de 25 professores dos anos iniciais da escola. Uma
particularidade dessa atividade foi a adesdo unanime dos professores ao que estava proposto,
sem sugestdo de acréscimo ou solicitagdo de abordagens especificas ndo contempladas no

planejamento inicial da oficina, divulgada quinze dias antes do evento. Apos a exposi¢do do

59 https://educa.ibge.gov.br/
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conteudo em slides, as atividades constaram de elaboragdo de quebra cabeg¢a com o mapa do
Brasil (pintura em mapa mudo com a indicacdo dos estados e colagem em outro mapa mudo).
O mapa do Nordeste foi trabalhado com tecidos variados indicando os estados e respectivas
legendas.

Foram utilizados copias de mapas mudos (RN, Brasil, Nordeste) para realizagdao de
atividades envolvendo coordenagdo motora, corte de tecido e de TNT para colagem nos mapas
mudos do Nordeste e do Brasil. Para o mapa do Rio Grande do Norte, trabalhamos na indicagdo
das mesorregioes e na indicagdo das principais cidades, com énfase na cidade de Mossoro.

O trabalho com os mapas e com o Globo propiciou momentos ludicos que também
cumpriram o papel do entretenimento entre os professores participantes. Pedi que as atividades
fossem registradas por eles, para ampliacdo e aplicagdo posterior em suas salas de aula. O passo
a passo das elaboracdes foi gravado e discutido, com formulacdo de novas ideias e

possibilidades.

Tracando retornos das oficinas

Dentre as conclusdes a que chegamos, destaque-se a boa receptividade a atividade, o
registro pelos participantes da novidade nas orientacdes as producdes propostas e realizadas, o
acesso as informacgodes e conceitos desconhecidos e ndo trabalhados por estes, € a propria nogao
de alfabetizagdo cartografica ndo contemplada por esses docentes no processo alfabetizador.

Praticamente todos os professores nas trés escolas onde aconteceram as oficinas
desconheciam o desenho como recurso sine qua nom na alfabetizagcdo cartografica, e nao
souberam manusear o globo nem descrever possibilidades de ensino-aprendizagem da
linguagem cartografica a partir desse recurso. Desconheciam estratégias de trabalho com os
mapas e nunca utilizavam desenhos na perspectiva da alfabetizagao.

A aplicacdo da técnica do desenho para iniciar e ampliar nog¢des cartograficas foi
particularmente produtiva, promovendo uma excelente motivacdo para tarefas com essa
ferramenta. Fizemos desenhos dos espagos circunvizinhos da escola com o auxilio da rosa dos
ventos, construimos quebra cabegas com mapas, desenhamos o0 nosso corpo em papel madeira,
utilizamos atividades de colagem e introduzimos a leitura de escala com um mapa mundi € um
mapa do Estado do Rio Grande do Norte. As atividades propostas foram baseadas na carta
“XXIV Utilidade pedagégica del dibujo y el modelado” (PESTALOZZI, 1801).

Embora tenha se percebido que a natureza ludica da oficina provocou muitos momentos

de recreacao, cujo espirito pareca ter prevalecido em relacao aos conteudos propriamente ditos,
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revelando clara rejeicdo ao aspecto tedrico do conhecimento, a pratica realizada também
desencadeia formulagdes tedricas proprias do saber fazer, que alimentam a dindmica do
processo ensino-aprendizagem.

Uma oficina pedagdgica com docentes ¢ uma confluéncia de saberes. Muitas
possibilidades foram anotadas e muita criatividade afluiu a partir das atividades propostas. Cada
atividade foi um momento de oportunidade para reafirmar praticas e descobrir outras. Algumas
declararam ja ter usado algum jogo ou leitura apresentada, mas ndo conheciam a importancia
pedagogica de alfabetizar cartograficamente. A totalidade dos docentes presentes as oficinas
nas trés escolas, cerca de 63 professoras e dois professores, revelou ndo saber trabalhar com
alfabetizacgdo cartografica. Alguns poucos mencionaram ter ouvido falar, mas nunca procuraram
se informar ou aprender sobre essa demanda pedagdgica.

Um resultado que ¢ digno de registro diz respeito a habilidade de boa parte desses
docentes em transportar as orientagdes conceituais para o universo da ludicidade, sendo notavel
a demonstragdo dessa capacidade por ocasido das oficinas. Surgiram maneiras praticas de
demonstrar alguns conteudos apresentados através de pinturas, desenhos, materiais
diversificados.

Muitas das professoras presentes as oficinas foram minhas alunas no curso de pedagogia
da UERN. Vé-las e revé-las na condi¢dao de docentes, a0 mesmo tempo que me proporcionou
tranquilidade pelo ambiente ja familiarizado, despertou o acréscimo de responsabilidade pela
nova situacdo com a qual me deparei a ocasido. Por melhor que eu tivesse preparado o conteudo
e as ferramentas das oficinas, ndo se tratava de uma aula para um grupo de estudantes em
formacgao inicial, mas tratava-se de um grupo de profissionais docentes, alguns com mais de
vinte (20) anos na docéncia dos anos iniciais.

Reconhecer que o conteudo da alfabetizagdo cartografica nio fazia parte das rotinas
pedagdgicas dos docentes participantes, e ouvir destes que as informagdes e praticas da oficina
realizada, continham novidades e perspectivas diferentes para o processo de alfabetizacao,

representou o ponto alto da pesquisa que culminou nesta tese.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O percurso de concretizagdo de uma tese de doutorado ndo permite atalhos, sob pena de
se perder o “fio da meada”. Apesar de ser preciso e possivel considerar mais de um caminho
para se chegar aos objetivos, nao se pode confundir estratégias com tomar atalhos, que sao mais
associados aos improvisos. Dai a complexidade de um trabalho desta natureza, pois ndo permite
improvisos nas conclusdes. As conclusdes tém que estar pautadas em fatos e fendmenos
vivenciados e comprovados, mesmo que seja dificultoso organizar as teias e as trilhas.

As teias deste trabalho se referem ao percurso metodologico da pesquisadora,
procurando tecer os argumentos para o fechamento da problematica levantada. E semelhante ao
fendomeno da constru¢ao de uma teia por uma aranha, fazendo seu trabalho reconhecido como
sua pertenca. E preciso visualizar a autoria da tese como de pertenca do pesquisador, pois a
principal funcao do orientador ¢ promover a independéncia do doutorando, indicando pistas e
possibilidades, mas nunca fornecendo contetidos prontos ou tragando o percurso. A orientagdao
desta tese cumpriu essa tarefa com maestria, forgando-me a percorrer meu proprio trajeto de
pesquisa, mas controlando a situa¢do no contexto geral. Percebo que esta ¢ uma marca da pds-
graduacdo strictu sensu, além da estimulacdo a capacidade de fazer o aluno perceber a
necessidade de construir seu proprio argumento a partir do estado da questdo e do estado da
arte. Essa estratégia se mostra eficiente na multiplicacdo de pesquisadores.

A simetria da teia ¢ tarefa do orientador da tese, que vai acompanhando o conjunto da
obra para dar-lhe um sentido apropriado e condizente com a natureza do trabalho. Vejo que a
simetria deste trabalho ¢ de carater didatico-pedagdgico, pelo objetivo que tem em torno de
uma questdo dessa natureza. Este objetivo foi alcancado, na medida de uma teia constituida
com elementos proprios dela, nada de estranho ao seu universo. Tratou de abordar o objeto com
docentes, partilhando de tempos de docéncia distintos como colaboradores na investigagdo. A
teia € singular, mas s6 ¢ produzida a partir de elementos determinados.

J4 as trilhas deste trabalho foram marcadas e demarcadas nos percursos das professoras
que colaboraram com este levantamento. Trilhas marcadas pela consciéncia das limitagoes, €
pelo passo a passo dos saberes de experiéncia de cada uma delas. Seja na transmissao dos
conteudos, seja na mediagdo do ensino-aprendizagem, seja na gestao do relacionamento em sala
de aula, o professor ¢ um maestro regendo uma sinfonia, que se renova a cada novo ano letivo.

Essa caracteristica do trabalho docente ¢ extraordinaria, na medida em que possibilita que esse
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renovar da clientela discente promova novas necessidades e novas emergéncias que vao
alimentando os saberes de experiéncia de forma singular.

Alcangamos o objetivo de identificar se a alfabetizacdo cartografica ocupa lugar na
pratica docente de pedagogos, e o resultado negativo ¢ uma conclusdo referendada na
abordagem que foi feita ao objeto da pesquisa no universo pesquisado.

Os objetivos especificos, quais foram 1. Conhecer a contribui¢ao do curso de Pedagogia
na pratica docente de egressos do curso, sob a Otica dessas egressas; 2. Reconhecer a presenga
da alfabetizacdo cartografica na formagao desses pedagogos, ¢ 3. Analisar a abordagem a
alfabetizacgdo cartografica nos livros didaticos adotados por egressos de pedagogia da UERN,
contribuiram para o alcance do objetivo geral, tanto através da analise dos programas de ensino,
quanto da observagao participante, e da analise de cinco colecdes de livros de geografia para os
anos iniciais, adotados pelas escolas participantes da pesquisa.

A metodologia utilizada, com grupo especifico, observagdo participante e oficina
pedagogica traduziu o contexto da pesquisa de forma triplamente referenciada, fazendo emergir
os elementos necessarios a resposta da pergunta colocada no ponto de partida. O grupo alvo
inicial, composto de cinco docentes dos anos iniciais, forneceu informagdes muito importantes,
considerando terem sido entrevistadas pedagogas de escolas diferentes e de municipios
diferentes, além de tempos de docéncia distintos. A observagao participante confirmou a quase
exclusividade do livro didatico como mediador do conhecimento entre o professor € o saber
geografico ministrados nas escolas.

As oficinas pedagogicas confirmaram a lacuna em torno dos saberes cartograficos no
ensino de geografia nos anos iniciais, com notodria dificuldade dos docentes na leitura de mapas,
no manuseio do Globo e no desconhecimento das fung¢des do desenho na alfabetizagdo. O
desenho funciona como a fala da crianca e, embora os professores reconhecessem isso, ndo
otimizam essa ferramenta em seu fazer docente.

No conjunto desta tese encontram-se saberes classicos, com a marca de pioneiros da
educagdo e da pedagogia, com destaque para saberes esquecidos e isolados, no caso do Trivium
e do Quadrivium. O mergulho nessas obras e em outras que li para elaborar este trabalho de
tese, constituiu uma jornada que apenas iniciou na dire¢ao de responder a outras questdes que
emergiram do objeto pesquisado. Porque as pedagogas ndo trabalham com alfabetizagdo
cartografica se os livros didaticos que elas utilizam em sua pratica contemplam esse processo,
indicando passos e ferramentas nos manuais do professor? Ignoram esses manuais? Se ignoram,

porque o fazem? Sdo perguntas que surgiram a partir dos dados que encontrei.
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Para fazer jus a um retrato cartografico da situacao identificada, teria que optar por uma
figura desenhada ou uma imagem da resposta, mas a propria teoria pedagogica flexibiliza essa
descri¢cdo, me dando a opcao de elaborar uma cartografia escrita.

Nesse sentido, um fator que se coloca desfavoravel a utilizagao da riqueza dos saberes
de experiéncia docente, esta relacionado ao fato de que a tarefa do professor é muita sujeita as
intempéries psicoldgicas do cargo, as depressodes, ao cansago que chega a exaustdo, a soliddo
do trabalho interminavel e sobretudo, a sensacdo de ser cobrado permanentemente ‘“numa
sociedade exigente, mas desorientada” (SAVATER, 1998, p.25).

Até o objeto desta tese pode ensejar uma cobranga, mas ndo ¢ esse o intento.

E preciso, entdo, perceber o professor dos anos iniciais como tendo uma tarefa singular.
E imposto a este docente a fungdo de conduzir criangas a aprendizagem formal, preparando-os
para as etapas subsequentes da trilha escolar. A complexidade de gestdo de uma turma ou mais
de alunos dos anos iniciais, revela nuances que estdo além das propostas curriculares ¢ dos
planejamentos sequenciais, portanto nem sempre previstas nos aparatos documentais oficiais.

Em todas as observacdes feitas e nos testemunhos e depoimentos das pedagogas, as
licoes desses momentos foram marcantes, representando um espaco de aprendizagem unico.
Do percurso inicial, desde a captura da matriz problematica que gerou este trabalho, as leituras,
ao desfecho da coleta de dados, varios contextos foram sendo redescobertos e reavaliados,
produzindo novas leituras, novas visdes, novas demandas, e novas problemadticas.

No contexto das praticas pesquisadas, prevalece a tendéncia tradicional, na centralidade
do livro didatico, em que a crianga aprende repetindo em grupo as respostas as atividades deste
manual corrigidas pelas professoras. Apesar disso, percebeu-se a pouca ocorréncia de atividades
de copia, de ditado, ao menos nas aulas de geografia observadas.

O exercicio com o grupo de entrevistadas representou uma oportunidade de
autoconhecimento, de autoafirmac¢do, de revisao conceitual ¢ de reflexdo critica acerca das
atividades cotidianas do pedagogo professor, no que tange a alfabetizagdo, nuclear no seu
trabalho. O resultado alcangado refor¢ca uma das vantagens da técnica empregada para coleta
de dados do estudo, que ¢ a de conduzir ao pensamento critico, ou seja, a um processo de
retroalimentagdo das praticas pedagdgicas. Uma outra vantagem ¢ a reafirmacdo da demanda
por formagdo continuada.

Se torna oportuno destacar que a técnica de entrevistas aplicada metodologicamente
neste estudo, levou-me a perceber que essa técnica contém uma dindmica propria, que
ultrapassa procedimentos com regras, normas, valores e significados culturais instituidos, além

de ser permeado por elementos de natureza ética, tais como respeito, dignidade e compromisso.
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O conhecimento disso apontou ou reforgou inquietudes quanto a forma com que o conteudo
especifico da alfabetizagdo cartografica tem sido tratado na atuacao docente de pedagogos que
lecionam nos anos iniciais. E alertou para a urgéncia de uma reflexao sistematica em nivel
pessoal, profissional e educacional.

Tratar a alfabetizagdo de forma unilateral, sem considerar suas varias facetas na
atualidade, implica em destituir-lhe o sentido original. Nos primordios da educacdo escolar, nao
universalizada como hoje, a crianga se deparava com varios saberes da instrucao, ndo lhes sendo
poupada a obrigatoriedade de estudar e aprender os saberes convencionais da educacao formal.
Atualmente, mesmo reconhecendo o imperativo da democratizagao do ensino, observa-se, via
de regra, que os saberes da instrucdo formal tém sido minimizados na forma de projetos de
ensino, feiras de ciéncias que fragmentam os conceitos, € mais recentemente, festivais de arte
e cultura, e amostras culturais. Mormente conceber que essas programacdes fazem parte do
atual contexto sociocultural, percebo que as escolas de Mossord, de modo geral, t€ém dedicado
boa parte de seu tempo a essas novas formas de tratar os contetidos. Muitas inquietagdes me
sobrevém nessa direcdo, especialmente em se tratando de programacdes dirigidas a criangas
que nao tém maturidade para discernir essa avalanche de atividades avulsas no cenario escolar.

Hargreaves (2004) se refere as escolas como devendo serem ‘“comunidades de
aprendizagem” e ndo um amontoado de programagdes que ndo promovem a intelectualidade.

Apesar de ter se institucionalizado um certo sentimento de pertenca dos pedagogos em
relacdo aos conteudos especificos que devem ser ensinados nos anos iniciais, € notoriamente
incipiente a atuagdo desses profissionais em se tratando de repassar esses conhecimentos em
nivel elementar e basico. Também ¢ pertinente afirmar que ha um certo comodismo e consenso
em se considerar que esses conhecimentos devam ser repassados somente na medida do que o
livro didatico trata.

Ao me perguntar se todo esse trabalho de coleta foi compensador, respondo que sim.
Compensou pela resposta cientifica a uma questao proposta e pela possibilidade de ampliagao
da pesquisa na perspectiva de uma pesquisa-agao sobre a alfabetizacdo cartografica no contexto

investigado, além de outras demandas que impliquem a polivaléncia do pedagogo.
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APENDICE A - Questionario aplicado com egressas do PARFOR
1.Cite contribui¢des que o curso de Pedagogia trouxe para sua pratica pedagogica anejamento,

recursos, habilidades).

2 Que dificuldades didatico-pedagogicas vocé enfrenta que nao foram contempladas no curso

de Pedagogia? (Alunos com deficiéncia, particularidades dos ensinos, etc..)

3. Recebeu orientacdo pedagdgica, como métodos e técnicas de ensino em todas as areas

especificas?

4. Quais sdo os recursos tecnoldgicos e audiovisuais que a sua escola dispde? O curso lhe

ajudou a otimizar/ utilizar melhor?

5. Cite contribui¢do do curso para o que vocé ensina na area de geografia

6. Trabalha com alfabetizagdo cartografica?
( )sim
( )ndo

() Outra resposta
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APENDICE B - Questionario aplicado com egressas da oferta regular.

1.Cite contribuicdes que o curso de Pedagogia trouxe para sua pratica pedagdgica

(planejamento, recursos, habilidades...).

3 Que dificuldades didatico-pedagogicas vocé enfrenta que ndo foram contempladas no curso

de Pedagogia? (Alunos com deficiéncia, particularidades dos ensinos, etc..)

3. Recebeu orientacdo pedagdgica, como métodos e técnicas de ensino em todas as areas

especificas?

6. Quais sdo os recursos tecnologicos e audiovisuais que a sua escola dispde? O curso lhe

ajudou a otimizar/ utilizar melhor?

7. Cite contribui¢do do curso para o que vocé€ ensina na area de geografia

6. Trabalha com alfabetizacao cartografica?
()sim
( )nao

() Outra resposta
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APENDICE C - Roteiro das entrevistas realizadas com egressas do PARFOR

1° encontro:

» 1. Que dificuldades didatico-pedagdgicas vocé enfrenta no seu dia a dia como docente dos
anos iniciais?
»= O que vocés entendem por alfabetizacdo?

» Acham que ¢ possivel fazer uma leitura da realidade que nos cerca sem saber ler?
2° encontro:
» O planejamento protocolar de sua escola inclui orientagdo pedagdgica, como métodos e
técnicas de ensino em todas as areas especificas?
Quais sdo os recursos que voceé utiliza para as aulas de geografia?
= O que entende por alfabetizagdo cartografica? Sua prética inclui alfabetizacao cartografica?
3° encontro:

= Qual o lugar do desenho em suas aulas de geografia?

= Fale dos instrumentos que utiliza para ensinar geografia.

= E o livro didatico? Qual o lugar desse recurso na sua pratica?

= Aceitam fazer parte de uma oficina sobre alfabetizagdo cartografica?
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APENDICE D - Slide Titulo da oficina pedagégica.

Oficina de Alfabetizacao
geografica: cartografia
NOS anos iniciais.

O que os professores precisam saber e saber fazer.

Oficina de Alfabetizacao
geografica: cartografia
NOS anos iniciais.

O que os professores precisam saber e saber fazer.
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APENDICE E - Roteiro das oficinas pedagogicas

UFPE/UERN. DINTER EM GEOGRAFIA
DISCENTE MINISTRANTE: Prof* Brigida Lima Batista Félix
ORIENTADOR da TESE de DOUTORADO: PROF. Dr. Francisco Kennedy da Silva Santos
Oficina de Alfabetizagdo geografica: cartografia nos anos iniciais. 4h de atividades
ROTEIRO DA OFICINA.

JUSTIFICATIVA

Tarefa executada como estratégia de pesquisa da tese de doutoramento da prof. Ms.
Brigida Lima Batista Félix (UERN), discente do DINTER em Geografia do Programa de Pos-
graduacao em Geografia — PPGEO da UFPE/ Campus de Recife/PE.
OBJETIVO

Realizar oficinas pedagogicas sobre alfabetizagdo cartografica em escolas publicas
da rede Municipal de Mossor6/Rn, contexto em que atuam professoras egressas do curso de
Pedagogia/ UERN.
CONTEUDO DA OFICINA — Roteiro, slides, copia de texto orientador sobre escala
(informativo, nao trabalhado).
O que ¢ cartografia?
Porque ¢ preciso alfabetizar cartograficamente?
Globos e mapas, presenga obrigatoria na alfabetizagao cartografica.
O que podemos construir e confeccionar nessa perspectiva?
Mapas do corpo humano, mapa da sala de aula, mapas dos espagos da escola, etc... do mais
proximo ao mais distante. E Vice-versa em etapas mais avancadas da alfabetizacdo cartografica.
METODOLOGIA
Exposicdo dialogada e ativa com confeccdo de materiais. O desenho como meétier na
aprendizagem cartografica.
BIBLIOGRAFIA
OLIVEIRA, Ana Keyla Pereira de; WANKLER, Féabio Luiz. Alfabetizacdo cartogréafica nas

escolas: Uma leitura através dos mapas. Revista Acta Geografica, Ano 11, n° 4, jul/ dez 2008,
p. 55-65.

PENTEADQO. Heloisa Dupas. Metodologia do Ensino de Histéria e Geografia. 4* ed. Sdo
Paulo: Cortez, 2011.

SILVA, Mariane Ellen da (et al). Globo terrestre, uma maneira de entender o mundo.
file:///C:/Users/Cliente/ AppData/Local/Temp/Rar§ EXa0.098/aula.html



file:///C:/D:/Cliente/AppData/Local/Temp/Rar$EXa0.098/aula.html
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ANEXO A: Imagem da Capa do Livro de Geografia. 2° Ano. Cole¢io LIGA MUNDO

Geog raﬁa E:;Lﬂ%b::::g Branco

LIGAMUNDO

Ensino Fundamental » Anos Iniciais * Componente Curricular: Geografia

Fonte: https://educacaobasica.editorasaraiva.com.br/pnld/edital/pnld-2019/0bra/2489249/



https://educacaobasica.editorasaraiva.com.br/pnld/edital/pnld-2019/obra/2489249/
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ANEXO B: Imagem da Capa do Manual do Professor. Geografia. 2° Ano. Coleciio Apis
Geografia.

Geografia

Ensino Fundamental - Anos Iniciais
Componente curricular: Geografia

O <
=
ano
-
-
Maria Elena Simielli

Manual do
Professor

editora 4tica

Fonte: https://www.edocente.com.br/pnld/edital/pnld-2019/0bra/2490216/



https://www.edocente.com.br/pnld/edital/pnld-2019/obra/2490216/
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ANEXO C: Imagem da Capa do Livro de Geografia. 2° ano. Colecio BURITI MAIS
GEOGRAFIA

https://www.livrofacil.net/projeto-buriti-geografia-2%C2%BA-ano-colecao-projeto-buriti-
9788516106980/p



https://www.livrofacil.net/projeto-buriti-geografia-2%C2%BA-ano-colecao-projeto-buriti-9788516106980/p
https://www.livrofacil.net/projeto-buriti-geografia-2%C2%BA-ano-colecao-projeto-buriti-9788516106980/p

169

ANEXO D - CARTAS DE PESTALOZZI SOBRE EDUCACAO INFANTIL
(PESTALOZZ1, 1818-1819)

I Proposito de este libro

IT Aptitud de la madre para cumplir con su mision

IIT Primeras manifestaciones del desarrollo del nifio

IV Tomada de consciencia de la madre con respecto a educacion de su hijo
V Importancia del corazon en la conducta humana

VI En el nifio aflora una vida espiritual.

VII Predisposicion del nifio a la bondad

VIII Discusion de la tesis anterior

IX Desvalimiento del nifio en el primer periodo de su vida

X Los primeros indicios de la vida superior en el nifio

XI La corriente afectiva madre-hijo

XII Seriedad en el modo de satisfacer las necesidades del nifio

XIII El afecto, no el temor, constituye el medio de dominar los impulsos instintivos
del nino

XIV La educacion del sentimiento de amor y confianza del hijo hacia su madre

XV Funcioén superior del afecto del nifio hacia su madre. Actitud de ésta ante el
afecto de su hijo

XVI La funcién educadora de la madre exige en ésta abnegacion personal
XVII El verdadero amor materno implica corregir al hijo
XVIII La vinculacion y la desvinculacion afectiva entre madre e hijo

XIX Coémo reaccionar ante las tendencias naturales del nifio. Los primeros pasos
que éste da
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XX Comienza la formacion de la inteligencia. Ampliacion del circulo de
relaciones .

XXI Ideas sobre educacion. Atencidon que hay que prestar al desenvolvimiento de
todas las facultades

XXII La educacion fisica por la gimnasia

XXIII Ejercicios para el desarrollo de los sentidos. La musica como medio
educativo

XXIV Utilidad pedagogica del dibujo y el modelado .

XXV Evolucion social positiva en cuestion de educacion. Importancia de la funcion
educativa de la familia

XXVI Toda madre es la primera educadora e instructora de su hijo

XXVII Conveniencia de que la madre sea una persona culta y formada. Ideas sobre
educacion femenina

XXVIII LA superacion del memorismo mediante la comprension y la intuicion de
las cosas

XXIX Ensefiemos al nifio a entender las cosas y a reflexionar sobre ellas

XXX El interés del nifio por el aprendizaje. Medios adecuados y medios
inadecuados de suscitarlo

XXXI El método de la «intuicion» con sus elementos de niamero, forma y lenguaje.
Resultados excelentes a que da lugar en aritmética. El aprendizaje de la lengua
materna

XXXII El fin moral de la educacion. Importancia del cardcter moral de la persona.
La felicidad humana

XXXIII Critica de los medios de estimulo basados en el temor y en la ambicioén
personal del nifio. La educacion de la vida afectiva. El sentimiento religioso

XXXIV El cristianismo en la educacion del nifio



