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RESUMO

Esta monografia é fruto dos debates de minha formacéo no Curso de Pedagogia-UFT/Campus
de Miracema, no contexto do conjunto das atividades de ensino, pesquisa e extensao das quais
participei, mas principalmente das reflexdes e praticas articuladas com o estdgio e a prética de
ensino, com as atividades do PIBID, nas atividades do Prodocéncia, bem como dos debates
oriundos de minha participacdo no Grupo de Pesquisa EDURURAL. Seu objetivo consistiu em
investigar o Curso de Pedagogia e os processos de minha formacdo neste curso, buscando
entendimento de como se desenvolve o ensino de Geografia nos anos iniciais na Escola
Municipal Boanerges Moreira de Paula, localizada no Assentamento Brejinho, no municipio de
Miracema do Tocantins. E uma pesquisa qualitativa, de base bibliogréfica e fundada em uma
pesquisa de campo com dados coletados junto a docentes da escola pesquisada e discentes
egressos do Curso de Pedagogia da UFT/Campus de Miracema. Esses dados foram coletados a
partir de entrevista semi-estruturada e de andlise do Projeto Politico Pedagdgico da Escola e
articulados com a literatura estudada. Trabalhar com conteldos geograficos nos anos iniciais €
um desafio para 0s pedagogos. Percebeu-se que ha muito esforco individual dos docentes em
tornar possivel um processo de formacao que articule as experiéncias e saberes das criangas e
seus familiares com o mundo da escola. No entanto, compreendemos que ha questdes que nao

sdo possiveis porque a escola ndo foi e ndo é pensada para que isso aconteca.

Palavras-chave: Formacdo docente. Escola rural. Alfabetizacdo geogréafica. Pedagogia.



ABSTRACT

This monograph is the result of the debates of my training in the Pedagogy Course-
UFT/Campus de Miracema, in the context of the set of teaching, research and extension
activities in which | participated, but mainly of the reflections and practices articulated with the
internship and the practice of teaching, with the activities of PIBID, in the activities of
Prodocéncia, as well as the debates arising from my participation in the EDURURAL Research
Group. Its objective was to investigate the Pedagogy Course and the processes of my formation
in this course, seeking to understand how the teaching of Geography is developed in the early
years at the Boanerges Moreira de Paula Municipal School, located in the Brejinho Settlement,
in the municipality of Miracema do Tocantins. It is a qualitative research, with a bibliographic
basis and based on a field research with data collected from teachers of the researched school
and students from the Pedagogy Course at UFT/Campus de Miracema. These data were
collected from a semi-structured interview and analysis of the Political Pedagogical Project of
the School and articulated with the studied literature. Working with geographic content in the
early years is a challenge for pedagogues. It was noticed that there is a lot of individual effort
from teachers to make possible a training process that articulates the experiences and
knowledge of children and their families with the world of school. However, we understand
that there are issues that are not possible because the school was not and is not designed for this

to happen.

Keywords: Teacher training. Rural school. Geographic literacy. Pedagogy.
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1 INTRODUCAO

Esta monografia é fruto dos debates de minha formagcdo no Curso de Pedagogia-
UFT/Campus de Miracema, no contexto do conjunto das atividades de ensino, pesquisa e
extensdo das quais participei, mas principalmente das reflexdes e praticas articuladas com o
estagio e a pratica de ensino, com as atividades do PIBID, nas atividades do Prodocéncia, bem
como dos debates oriundos de minha participacdo no Grupo de Pesquisa EDURURAL.

Seu objetivo consiste em investigar o Curso de Pedagogia e os processos de minha
formacgéo neste curso, buscando entendimento de como se desenvolve o ensino de Geografia
nos anos iniciais na Escola Municipal Boanerges Moreira de Paula, localizada no Assentamento
Brejinho, no municipio de Miracema do Tocantins.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, de base bibliogréfica e fundada em uma pesquisa
de campo com dados coletados junto a docentes da escola pesquisada e discentes egressos do
Curso de Pedagogia da UFT/Campus de Miracema. Esses dados foram coletados a partir de
entrevista semi-estruturada e de analise do Projeto Politico Pedagogico da Escola e articulados
com a literatura estudada.

Atualmente as discussdes em torno da temética do Ensino de Geografia, tem se
fortalecido como objeto de estudo nas academias e escolas, embora esta ndo se trate de uma
problematica nova no processo educacional, pois este problema ja vem se mostrando evidente
h& muito tempo dentro da educacdo, porém se torna ainda recente no sentido de ser trabalhado
e discutido pelos profissionais da educacéo, que buscam articular suas reflexdes acerca do saber
geogréfico na formacdo das criancas nos anos iniciais do ensino fundamental e, neste caso a
tematica torna-se central na formacéo do pedagogo.

A historia da Geografia como disciplina escolar vem passando ao decorrer do tempo por
muitas mudancas no que diz respeito & diversos aspectos dentro da Geografia, fatores estes que
devem e precisam ser revistos, tais como formacdo docente, os métodos, metodologias,
recursos, enfim, de um modo geral trata-se de estudar e compreender também o papel
ideoldgico da Geografia na escola, comegando assim a ganhar espacgo para debate.

Na década de 1980, principalmente no contexto da abertura politica, tornou-se possivel
expor de maneira mais clara as demandas sociais, e com isso, 0S temas que antes eram
discutidos de maneira reprimida passaram a se destacar e a serem debatidos pelos estudos
geograficos mais abertamente, abarcando também novas questdes relacionadas a esta area de
conhecimento e a sua historia no ensino. Deste modo, foram feitas diversas propostas de

mudangas no ponto de vista das abordagens e nos contetdos trabalhados na geografia escolar.



Estes estudos geraram diversos debates neste periodo, e se tornaram referéncia para a histéria
da Geografia, bem como estudos e pesquisas realizadas em torno da formagdo docente e da
historia da Geografia como disciplina escolar.

Ao falarmos de Geografia, surge a ideia de uma disciplina ministrada na escola, e que
serve somente como principio de localizacdo (construcdo e decodificacdo de mapas
cartogréficos). No entanto, a Geografia possibilita diversos entendimentos e finalidades no seu
estudo, e que ndo sdo acessiveis a uma boa parte dos educandos do Ensino Fundamental,
especialmente os dos anos iniciais.

Segundo Helena Copetti Callai (2005), “Presente em toda educag@o basica mais do que
a definicdo dos conteudos com que trabalha, é fundamental que se tenha clareza do que se
pretende com o ensino de Geografia, de quais objetivos lhe cabem.” (p. 229). Essa é uma
guestdo muito importante ndo somente em relacdo a esta area do conhecimento, mas a todas as
areas do saber no mundo escolar.

O texto esta organizado em trés capitulos: “Reflexdes acerca do Curso de Pedagogia”;
“Buscando entendimento de Geografia” e “Retomando o debate da formagao do Pedagogo: A
escola rural e o ensino de conteudos geograficos nos anos iniciais”.

No primeiro capitulo, a partir da leitura de documentos e normativas do MEC/CNE,
Forumdir, Anfope e das obras de Silva (1999), Dourado (2015), Freire (2002), Freitas (1996),
além de outros, apresentamos uma leitura histérica da formacdo do curso de pedagogia no
Brasil, como uma das principais referéncias para a formacdo de quadros para o magistério da
educacdo ao longo dos anos, situando brevemente as principais mudancgas vividas, do ponto de
vista de sua construcdo legal, a partir do MEC e os enfrentamentos a este modelo de formagéo
a partir do pensar dos pesquisadores e organizagdes criadas para tal fim. Num segundo
momento, mostramos como se formou o curso de pedagogia da UFT, especificamente o do
Campus Universitario de Miracema e, como 0 mesmo se situa no contexto dessa discussao
nacional acerca do curso, além de buscar fazer alguns apontamentos acerca das mudancas que
se anunciam, a partir de novos marcos legais que fundamentam a formacéo de professores no
Brasil.

No segundo, a partir da leitura de algumas obras: Callai (2005), Moreira (2008), Moraes
(2007), Cavalcanti (2004), Castrogiovanni (2003), Libaneo (2009), buscamos construir um
entendimento acerca do que vem a ser Geografia como area de conhecimento, suas origens
historicas, bem como o debate de suas diversas abordagens no tratamento dos problemas
geogréficos e enfatizamos sua condicdo de disciplina trabalhada no espaco escolar e as suas

contribuicdes para o entendimento dos aspectos educacionais e espaciais na vida das pessoas.
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E no terceiro capitulo, referenciada pelas leituras de Cavalcanti (2004), Dourado (2015),
Freitas (2007), Oliveira (2013) e do PPC do Curso de Pedagogia e do PPP da Escola do
Brejinho, retomamos o debate da formacéo do pedagogo apresentando brevemente algumas
experiéncias formativas que vivemos no Curso no contexto de atividades de ensino, pesquisa e
extensdo. Apresentamos também algumas breves reflexdes sobre as mudancas que estdo sendo
pensadas na formacgdo docente e no Curso de Pedagogia do Campus de Miracema, duas
entrevistas realizadas com discentes egressos do Curso de Pedagogia da UFT/Campus de
Miracema, além dos dados de nossa pesquisa de campo realizada com trés docentes da Escola
Municipal de Educacdo do Campo, localizada no Assentamento de Reforma Agréria
denominado Brejinho, que fica a 36 km da sede do municipio. A discussdo dos dados foi
mediada pelo debate do ensino de contetdos geograficos para as criancas dos anos iniciais do
ensino fundamental, na escola supracitada.

O processo de formagdo docente no Brasil vive problemas graves, e, em particular, a
formacéo de professores para 0s anos iniciais do ensino fundamental no &mbito do curso de
pedagogia, na medida em que o curso tem dificuldades na definicdo de sua identidade
formativa. No caso especifico do Curso de Pedagogia da UFT no Campus de Miracema, isto se
evidenciava nas constantes criticas feitas por docentes e discentes ao projeto formativo do curso

e a0 mesmo tempo pelo movimento de discusséo para construir outro projeto de curso.



11

2 REFLEXOES ACERCA DO CURSO DE PEDAGOGIA

Neste capitulo nosso objetivo é apresentar uma leitura historica da formacéo do curso
de pedagogia no Brasil, como uma das principais referéncias para a formacéo de quadros para
0 magistério da educacdo ao longo dos anos, situando brevemente as principais mudangas
vividas, do ponto de vista de sua construcao legal, a partir do MEC e os enfrentamentos a este
modelo de formacao a partir do pensar dos pesquisadores e organizacdes criadas para tal fim.
Num segundo momento, vamos mostrar como se formou o curso de pedagogia da UFT,
especificamente o do Campus Universitario de Miracema e, como 0 mesmo se situa no contexto
dessa discussao nacional acerca do curso, além de buscar fazer alguns apontamentos acerca das
mudancas que se anunciam, a partir de novos marcos legais que fundamentam a formacéao de

professores no Brasil.

2.1 O Curso de Pedagogia no Brasil

Sempre houve um intenso debate acerca da formacdo docente (principalmente do
pedagogo), seja através de pesquisas nesta area ou do movimento articulado pela Associacdo
Nacional pela Formacéo do Profissional da Educagdo (ANFOPE) por um lado e, de outro o
Conselho Nacional de Educacdo e 0 MEC que segue apresentando novos instrumentos legais
sobre o curso e a formacdo docente em geral, € importante situar historicamente a discussdo
sobre o curso de pedagogia.

O Curso de Pedagogia que conhecemos hoje, com suas diferentes abordagens de
formagé&o e tendo como objetivo principal a formacéo para a docéncia, foi sempre assim?

Em que momento histérico, politico o curso teve sua origem? E quais as principais
mudancas de concepcao formativa viveu ao longo de sua historia?

Minha intengdo ndo é contar a histéria do curso de Pedagogia no Brasil, mas apresentar
alguns elementos que contribuiram para a sua construcdo e consequentemente para 0S
problemas de sua identidade.

As origens do curso de pedagogia estdo localizadas 14 na década de 1930, em um periodo
denominado de “Estado Novo” que compreende de 1937 a 1945, quando o Brasil era governado
por Getulio Vargas. O Estado Novo foi um periodo de autoritarismo, época de consolidacdo de
poder na histdria brasileira e teve inicio com o golpe de Estado, que deu a Getulio Vargas a
garantia de continuar no poder tendo apoio das liderancas politicas e militares. Nosso objetivo

nao é discutir as razdes do estado novo ou o estado centralizador formado no interior das lutas
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politicas e sociais que deram origem a este periodo. Mas compreendemos que é importante para
situar as discussdes que estavam ocorrendo naquele contexto no setor educacional e que podem
ter contribuido para que o curso de Pedagogia tenha assumido essa dupla identidade que até
hoje Ihe acompanha. Vou tomar como referéncia duas importantes obras®, uma especifica do
campo da histdria, Fausto (1995) e a outra da area de historia da educagdo, Romanelli (1982).
Uma das grandes mudancas socio-econémicas do periodo de 1890 a 1930 estdo
associadas ao conflito da primeira guerra mundial, periodo em que o Brasil recebe “cerca de
3,8 milhdes de estrangeiros, principalmente em funcéo da forte demanda de forca de trabalho

para a lavoura de café”, conforme explica Fausto (1995, p. 275). O autor diz ainda que:

Nas ultimas décadas do século XIX até 1930, o Brasil continuava a ser um pais
predominantemente agricola. Segundo o censo de 1920, dos 9,1 milhdes de pessoas
em atividade, 6.3 milhdes se dedicavam a agricultura, 1,2 milhdo a inddstria e 1,5
milh&o aos servigos (FAUSTO, 1995, p. 283).

Outro fator importante em termos de contribuicdo para o desenvolvimento do Brasil,
além da forte presenca de imigrantes e do fortalecimento da agricultura, “foi a urbanizagao e
no rastro desta, a industrializagdo”. Na compreensao de Fausto (1995), essas mudangas socio-
econdmicas também contribuem para o acirramento das contradi¢@es internas, principalmente
no caso de uma sociedade que estd em formacdo como a brasileira. O autor afirma que ¢ “neste
periodo que ocorre a formacdo da classe média urbana, nos centros urbanos, do colonato no
meio rural e dos movimentos sociais no campo” (p. 282).

O crescimento das cidades, o investimento na industrializacdo e as contradi¢es da
classe média nas cidades e os problemas do meio rural somado a um estado e a um governo
autoritario centralizador contribuiram enormemente para a constituicdo de indmeros
movimentos sociais. De acordo com Fausto (1995), esses movimentos sociais estdo divididos
em trés grandes grupos:

1. Os que combinavam conteldo religioso com caréncia social. Canudos e o
movimento em torno do Padre Cicero sdo exemplos desse primeiro grupo; 2. 0s que
combinavam conteddo religioso com reivindicagdo social, e o movimento do
Contestado é um exemplo de movimento desse grupo; 3. 0S que expressaram
reivindicages sociais sem contetdo religioso e as greves por salarios e melhores
condigdes de trabalho ocorridas nas fazendas de café em S&o Paulo, sdo exemplo desse

terceiro grupo (FAUSTO, 1995, p. 295).

10s interessados podem verificar: ROMANELLI, Otaiza de Oliveira. Historia da Educac&o no Brasil. 3. ed. Vozes:
Petrépolis, 1982. E ainda: FAUSTO, Boris. Histdria do Brasil. 2. ed. Sdo Paulo: Editora da Universidade de Sao
Paulo: Fundagéo do Desenvolvimento da Educacdo, 1995.
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Esses elementos foram exigindo mudangas no modo como o0 governo, as classes
politicas e o estado brasileiro foram dando respostas aos problemas nacionais. A leitura da obra
de Fausto (1995) indica que para entender o Estado Novo € preciso “voltar num tempo histérico
e no movimento politico social que ocorreu ndo somente no Brasil, mas também em outros
espagos”, portanto, diz o autor, o que acontece no Brasil nos anos de 1930 guarda relagdo com
a Primeira Guerra Mundial, com o que acontece na Italia governada por Mussolini, com o
nazismo na Alemanha sob o governo de Hitler, com o poder de Stalin na Unido Soviética, com
as crises do capitalismo.

Apesar do autoritarismo e do centralismo do Estado Novo, Fausto (1995, p. 367) afirma

que este ndo € fruto somente da acdo do estado, pois:

Podemos sintetizar o Estado Novo sob o aspecto socioeconémico, dizendo que
representou uma alianca da burocracia civil e militar e da burguesia industrial, cujo
objetivo comum imediato era o de promover a industrializacdo do pais sem grandes
abalos sociais. A burocracia civil defendia o programa de industrializagcdo por
considerar que era o caminho para a verdadeira independéncia do pais; os militares
porque acreditavam que a instalagdo de uma industria de base fortaleceria a economia
— um componente importante de seguranga nacional; os industriais porque acabaram
se convencendo de que o incentivo a industrializagdo dependia de uma ativa
intervencgdo do estado. (FAUSTO, 1995, p. 367).

Este autor sinaliza que o interesse do Governo Vargas em promover a industrializacdo
do pais, “a partir de 1937, refletiu-se no campo educacional” (p. 367).

Ao tratar da questdo da educacdo, Fausto (1995, p. 337) informa que “a politica
educacional ficou essencialmente nas maos de jovens politicos mineiros. (...) E 0 caso de
Francisco Campos, Ministro da Educacdo entre novembro de 1930 e setembro de 1932”.
Condizente com sua postura autoritaria, “o Estado tratou de organizar a educagao de cima para
baixo, mas sem envolver uma grande mobiliza¢do da sociedade”. Uma das questdes importantes
deste periodo foi a criacdo de universidades, como a Universidade de Sdo Paulo, em 1934. O
debate que passa a ocorrer no interior das universidades coloca em evidéncia diferentes formas
de pensar a educacdo e consequentemente os distintos grupos que lutam por mudancas no pais.

E neste contexto de mudancas e continuidades no quadro politico, econdmico e cultural
que se situa a origem do Curso de Pedagogia. O Curso foi criado no ano de 1939, na Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, por meio do Decreto-Lei n® 1.190, de 04 de
abril de 1939, por Getulio Vargas (CASTRO, 2005).

Para Silva (1999), na sua origem, o Curso de Pedagogia tinha a dupla fungéo de formar

bacharéis e licenciados em diversas areas, sendo uma delas a area de educacéo.
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Esta dupla funcéo definida em sua origem acompanha a historia do curso ao longo dos
anos e tem contribuido para a formacgdo de uma identidade que se apresenta sempre em crise,
particularmente nos periodos mais recentes com o volume de cursos criados por instituicdes
privadas de ensino superior.

Na compreenséo de Castro (2005, p. 19):

Esse primeiro Decreto-lei manteve a formacao do professor primario na escola normal
e a formacdo do professor secundario — 3 anos de bacharelado acrescidos de um ano
de Didatica — no Ensino Superior, e estabeleceu ainda que o bacharel em Pedagogia
fosse reconhecido como “técnico em educag@o”, embora sua fungdo nunca tenha sido
bem definida. O licenciado, cuja licenciatura se completava com um ano a mais apos
0 bacharelado, dirigia-se para 0 magistério nas antigas Escolas Normais.

Na verdade, o que vemos € um processo de indefinicdo da identidade do curso que
coloca em jogo o pensar sobre o0 que é necessario para a formacédo do pedagogo e de outro lado
a questdo do mercado de trabalho e valorizacdo desse profissional frente ao seu papel na
sociedade.

A década de 1960 foi um periodo de muitas mudancas para a sociedade brasileira em
todos os setores, pelo menos em sua primeira metade, pois em 1964 o pais comeca a viver um
processo de longos vinte anos de ditadura.

Os militares presentes no governo procuram adequar o sistema educacional de modo
que este respondesse aos desafios esperados pelo modelo econdmico ancorado no
desenvolvimentismo praticado na época, o que gerou em termos de politica interna um processo
de concentracdo de renda empurrando para a pobreza a grande maioria do povo brasileiro. Para
cumprir seus objetivos, os militares fazem reformas no sistema de ensino que passam a ser
implementadas a partir de 1968.

Neste sentido, o governo implanta o que ficou conhecido como “Reforma Universitaria”

através da Lei n° 5.540/68. Na visdo de Castro:

Esta reforma constituiu, talvez, a mais importante reformulacdo do modelo, uma vez
gue desmanchou a situacéo vigente desde a década de trinta. Essa reformulagéo previa
a participagdo da area de educacdo no &mbito da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras, na forma como estava organizada, ou seja, bacharelados acrescidos da
formacdo pedagdgica (3 + 1) e o curso de pedagogia. (CASTRO, 2005, p. 20).

Estes foram elementos que afetaram bastante a educacdo brasileira e principalmente o
Curso de Pedagogia, que até antes da votacdo e aprovacao das novas diretrizes pelo Conselho
Nacional de Educacdo em 2006, suportou o dilema da sua estrutura formativa dentro do modelo

“3+1”, embora a dindmica da produc¢do do conhecimento nesta area e as experiéncias praticas
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de projetos formativos, de outro lado, foram apontando outro curso de pedagogia, mas néo livre
de problemas.

Depois de 30 anos de sua criacdo no ideario da Reforma Universitaria da Lei 5.540/68,
0 Conselho Federal de Educacdo (CFE), aprova em 1969 o parecer n° 252/69 instituindo o
“curriculo minimo para o curso de pedagogia e suas tradicionais habilitacdes”: Orientagdo
Educacional, Administracdo, Supervisdo e Inspegéo escolar.

Quais foram as consequéncias do parecer 252/69 para o curso de pedagogia? O curso passa

a formar o especialista, nas funcdes especificas da escola e da educacéo, tornando-se um curso
profissionalizante, conforme exigia 0 mercado de trabalho e as concep¢des politicas dominantes
naquele momento. A partir entdo do parecer 252/69 o Curso de Pedagogia assume a
responsabilidade prioritaria de formar o especialista para as escolas de 1° e 2° graus em
detrimento da formacédo do professor e do trabalho docente nas séries iniciais e no 2° grau —
magistério (Castro, 2005).

Neste contexto, o curso de pedagogia assume a funcdo de formar o especialista
fragmentando ainda mais a formacéo do educador. Freitas (1996, p. 63) indica que neste periodo
era necessario superar as discussdes que colocavam em disputa especialistas versus generalistas

e, citando Saviani (1980), a autora vai dizer que:

(...) ao invés de especialista em determinada habilitacdo restrita, aquilo de que
realmente estamos necessitando € de educadores com uma sdlida formacéo teérica
desenvolvida a partir e em fungdo das exigéncias da acdo educativa nas condigdes
brasileiras. Este seré o profissional com habilitagdo polivalente capaz de enfrentar os
desafios de nossa realidade educacional. A formagdo desse tipo de profissional é a
tarefa urgente acometida aos cursos superiores de Educacédo, sejam eles denominados
de pedagogia ou ndo. (SAVIANI, 1980, apud FREITAS, 1996, p. 63).

Castro expressa assim sua compreenséo da crise de identidade do Curso de Pedagogia:

Vé-se entdo, diante deste quadro, que o Curso de Pedagogia, desde sua génese até a
década de setenta, foi marcado, entre outras questfes, pela procura de defini¢do de
seus conteudos e de sua funcdo, isto &, de sua identidade. O curso ndo era percebido
como um campo de conhecimento, mas, sim como um espaco de preparacdo de
profissionais em educacdo, 0 que instaurou uma dicotomia entre o fato de néo ter
conteddo prdprio, mas formar os profissionais em educacéo, situacdo que levou ao
extremo de pretender-se extinguir o curso. (CASTRO, 2005, p. 21).

Em 1975, o mesmo autor do parecer n° 252/69, Valmir Chagas, retoma as discussoes
em relagdo ao curso de pedagogia e apresenta trés novas regulamentagfes e conforme assinala
Castro (2005; p. 22) dizem respeito: “(...) as areas pedagogicas (CFE n° 67/1975) a preparagédo
dos especialistas em educacdo (CFE n° 70/1976) e uma outra que discorria sobre a formacao do
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professor das séries iniciais em nivel superior (CFE n°® 68/1975)”. Para esta autora essas
medidas significavam a extingdo do curso de pedagogia”.

Diante da possibilidade do fim do curso de pedagogia, pois 0 MEC estava disposto a
retomar o Parecer 252/69 para regulamentar o curso, docentes e pesquisadores do Brasil inteiro
se manifestaram durante a realizacdo da | Conferéncia Brasileira de Educacdo, em Séo Paulo
em 1980 e criam o Comité Nacional Pré-Formacdo do Educador, com o objetivo de mobilizar
professores e alunos dos cursos de pedagogia, que desde 1975, colocavam em debate e

confrontavam os pareceres de Valnir Chagas (ANFOPE, 2000).

2.2 O Curso de Pedagogia no debate da ANFOPE

O Curso de Pedagogia tem sua historia construida no interior das Faculdades de
Educacdo e Centros de Educagdo em todo o pais e na perspectiva desta entidade, “o Curso de
Pedagogia, nos anos 90, emergiu como o principal l6cus de formacéo docente dos educadores
para atuar na educacao basica, na educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental”
(ANFOPE, 1998).

Ao discutir a histéria e a identidade do Curso de Pedagogia no Brasil, Silva (2003)
assinala que é possivel identificar quatro periodos importantes na formacéo do curso: o primeiro
esta articulado com o “Decreto-Lei n° 1.190 de 1939, que instituiu o Curso no interior da
Faculdade Nacional de Filosofia, da Universidade do Brasil”; o segundo marco importante “foi
o Parecer do Conselho Federal de Educacéo (CFE) n° 251 de 1962, que estabeleceu o curriculo
minimo e duracdo do curso”; o terceiro marco legal importante na organizacao do curso de
pedagogia “foi o Parecer do Conselho Federal de Educagdao (CFE) n° 252 de 1969, que fixa o
curriculo minimo e a duragdo do curso”; e o quarto que apresenta a historia mais recente do
Curso de Pedagogia que “¢ a Resolugdo do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), n° 1, de 10
de abril de 2006, que fixa as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia”.

Como em nossa compreensdo j& apresentamos em nosso texto trés destes marcos
referenciais da criacdo do Curso de Pedagogia, vamos agora centrar nossa atencdo no quarto
periodo que € marcado exatamente pela agdo do movimento dos educadores organizados em
torno da ANFOPE que tomam para si a responsabilidade de repensar a identidade do curso de
pedagogia e da formacao do educador no Brasil.

A luta politica dos educadores fazendo o enfrentamento das posi¢cbes do MEC é
fortalecida quando estes passam a utilizar-se das conferéncias brasileiras de educa¢do como

espaco privilegiado para a discusséo das reformulagdes e da identidade do curso de pedagogia.
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Freitas (1996, p. 67) assinala que, durante a |1l CBE, realizada em Niteréi em 1984, no calor
das discussoes sobre a formagdo do educador “é a primeira vez que a categoria chama para si a
funcdo de modelar o Curso de Pedagogia e a formacdo dos licenciados”, conforme (Jesus,
2008).

Em 1990, durante o seu 5° Encontro Nacional a Comissao Nacional de Reformulagao
dos Cursos de Formacgao dos Educadores — CONARCFE -, que substituiu o Comité Nacional
criado em 1980 é transformada em Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da
Educacdo — ANFOPE, fazendo com que o movimento dos educadores adquirisse mais
consisténcia tedrica podendo assim, contribuir qualitativamente com a discussdo da
problemaética da formac&o do profissional da educagdo no Brasil (FREITAS, 1996).

Esse movimento docente, além da luta politica mais ampla em prol da democratizacao
da sociedade brasileira, organiza-se ¢ fortalece a luta na “defesa das concep¢des de base comum
nacional na formacdo dos profissionais da educacédo e da docéncia como base de formacéo do
educador”. Em todos os documentos da ANFOPE que tivemos acesso, aparece essa idéia de
docéncia como base da formacgdo e essas concepcBes foram se fortalecendo no interior do
movimento docente, mas principalmente em algumas Faculdades de Educacdo que comegaram
a rever o curriculo de seus cursos e passam a “suprimir as habilitagdes referentes aos
especialistas” e centram sua atenc¢ao “na formagao do professor, incluindo o das séries iniciais
do ensino fundamental” como informa o documento da ANFOPE (2006).

O gue se viu na sequéncia,
foi que o Conselho Federal de Educacao, a partir das pressées do movimento dos educadores,
passou a receber propostas curriculares que apresentassem alternativas aos instrumentos legais
existentes, especificamente o Decreto n° 252/69. As universidades foram, na pratica
concentrando seus cursos de pedagogia na formacao para a docéncia na educacao, anos iniciais
do ensino fundamental, educacdo de jovens e adultos e como diz Tanuri (2006), “aos poucos,
as licenciaturas em Pedagogia voltadas para a docéncia foram tornando-se mais numerosas do
que as dirigidas a formacao do especialista” (p. 74).

Estamos percebendo que o curso de pedagogia foi criado no contexto do estado novo,
especificamente em 1939 e tendo como objetivos “formar bacharéis para atuarem como
técnicos de educacdo e licenciados nas, entdo denominadas Escolas Normais”, conforme
assinala Castro (2005, p. 18).

2A este respeito confira 0 Documento Gerador do 13° Encontro nacional da ANFOPE, que foi realizado de 16 a
18 de setembro de 2006, na UNICAMP.
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Embora os tempos sejam outros e as discussdes sobre a formacao do educador tenham
passado por mudancas, inclusive em fungdo das mudancas sociais e politicas porque passou a
sociedade brasileira, até pouco tempo, no final da década de 1980 haviam cursos de licenciatura
estruturados conforme este modelo do 3 + 1.

Embora a crise de identidade esteja presente no foco das discussdes, (BRZEZINSKI,
1996, p. 86, citado por Jesus, 2008) informa que “(...) as universidades federais brasileiras
adotam, desde o final da década de 1980, a docéncia como base de formacdo do pedagogo, com
énfase na formacao do professor das séries iniciais do Ensino Fundamental”. Embora isto nao
tenha impedido a existéncia de cursos que reforcam essa dicotomia ja apontada acima.

Mais recentemente, particularmente na segunda metade da década de 1990 e até 2006,
as discussdes em torno da redefinicdo do curso de pedagogia sdo retomadas, agora mediadas
por outros elementos que influenciam decisivamente esse processo.

Um desses elementos foi 0 apoio dado, através das acdes do MEC, no periodo dos dois
mandatos do Governo FHC?® que contribuiu para a criacdo de alguns instrumentos legais
normativos (LDB/Pareceres) que funcionam na légica de um Estado que se distancia do
compromisso com uma educacao publica de qualidade.

O que diz a LDB* sobre estas questdes? Basicamente trés artigos e seus incisos tratam
desta questdo, que sdo os artigos 62, 63 ¢ 64. No Titulo VI que trata “Dos Profissionais da

Educagao”, no Artigo 62, a LDB estabelece que:

A formacdo de docentes para atuar na educacao bésica far-se-a em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na
educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal. (BRASIL, 1996).

Em seu artigo 63 e incisos, a LDB informa que cursos serdo mantidos nos institutos

superiores de educacao:

I. cursos formadores de profissionais para a educacao basica, inclusive o curso normal
superior, destinado a formacg&o de docentes para a educacao infantil e para as primeiras
séries do ensino fundamental;

Il. programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de educagdo
superior que queiram se dedicar a educagao basica;

I11. programa de educacdo continuada para os profissionais de educacdo dos diversos
niveis.

3Fernando Henrique Cardoso foi Presidente do Brasil por dois mandatos consecutivos, no periodo de 1995 a 1999
e de 1999 a 2003.

4LDB éa Lei n° 9.394, aprovada em 20 de dezembro de 1996, publicada no Diario Oficial da Unido n° 248, secao
1 de 23 de dezembro de 1996. A LDB estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional.
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A LDB retoma ainda a discussdo da formacé&o dos especialistas, pois em seu artigo 64
define que:

A formac&o de profissionais de educacdo para administracdo, planejamento, inspecdo,
supervisao e orientacdo educacional para a educacéo basica, sera feita em cursos de
graduacdo em pedagogia ou em nivel de p6s-graduacdo, a critério da instituicdo de
ensino, garantida, nesta formacéo, a base comum nacional. (BRASIL, 1996).

Esta legislacdo trouxe consequéncias negativas para a formagéo docente, principalmente
para o caso do curso de pedagogia. Alguns desses artigos se desdobram ou exigem pareceres e
resolucdes do Conselho Nacional de Educacdo para que se efetive na pratica em termos de
projetos de cursos nas instituicGes de ensino superior no Brasil inteiro.

Neste periodo o MEC separou a formacéo dos professores dos demais profissionais da
educacdo. Do ponto de vista pratico propds que a formacéao dos professores para atuar nas séries
iniciais ¢ na educacao infantil, deveria acontecer nos “Institutos Superiores de Educacao no
Curso Normal Superior” e deixar para o curso de pedagogia o bacharelado. Isto significou a
retomada das antigas habilitagdes, como assinala Freitas (1996).

Isto significa que neste periodo, as iniciativas do MEC, a partir do que afirmou a LDB
sobre formacdo de professores e especificamente em relacdo ao curso de Normal Superior e
Pedagogia, induziram a uma politica de crescimento desordenado do ensino superior privado e,
em instituicBes publicas estaduais, tomou corpo a idéia da formacdo em servico, para
profissionais dos sistemas estaduais e municipais, em cursos de Normal Superior e Pedagogia,
no formato bacharelado, o que sé contribuiu para a reducdo da qualidade da educacao basica
no pais.

O movimento dos educadores acompanha de perto o que acontece com a formacéo do
educador e a partir de 1998 realiza uma série de Encontros Nacionais, Regionais, via Anfope®
visando fazer o enfrentamento do quadro de politica de formacao de professor instalado apos a
aprovacdo da LDB e a instituicdo de alguns pareceres e decretos regulamentando estas
propostas de formacao.

A leitura de vérios documentos da ANFOPE deixa claro que, mesmo havendo vérias
entidades envolvidas ndo ha consenso em torno de uma Unica concepgdo de formagéo para o

curso de pedagogia, no entanto, também percebemos que desde o inicio da década de 1980, a

S g importante salientar que além da ANFOPE — Associacdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da
Educacdo, outras entidades formam um bloco na luta pelo fortalecimento de uma discussdo nacional em prol da
formacao dos profissionais da educagdo: FORUMDIR — Férum de Diretores de Faculdades/Centros de Educacao
das Universidades Publicas Brasileiras; ANPAE — Associagdo Nacional de Administradores Educacionais;
ANPEd — Associagao nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacéo; CEDES — Centro de Estudos Educagao
e Sociedade.
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ANFOPE foi a principal entidade responsavel pelo movimento de renovacdo do curso de
pedagogia levantando a bandeira de “um Curso de Pedagogia baseado na formagdo de
professores para 0s anos iniciais do ensino fundamental, como enfrentamento a uma outra
concepcao que articula a identidade do pedagogo a partir de sua habilitagdo como especialista”.

Kuenzer e Rodrigues (2006), ressaltam esta idéia da existéncia de um debate néo

consensual no interior do movimento de renovacdo do Curso de Pedagogia, quando afirmam:

Apesar de prevalecer a concepgdo que toma a docéncia como o nlcleo forte da
pedagogia, pelo menos duas outras circulam no debate. Em sintese, as trés concepcdes
podem ser assim formuladas: pedagogia centrada na docéncia (licenciatura —
professor); pedagogia centrada na ciéncia da educacdo (bacharelado — pedagogo); e
pedagogia centrada nas duas dimensdes, formando integradamente o professor e o
pedagogo (KUENZER; RODRIGUES, 2006, p. 194).

Cada uma destas concepcdes tem seus tedricos defensores. Libaneo (2006a; 2006b) é
um forte defensor da concepgéo “da pedagogia centrada na ciéncia da educacéo (bacharelado
— pedagogo)” ¢ a base de sua argumentagdo estd na distingdo entre “trabalho pedagdgico e
trabalho docente”. Libaneo parte de uma compreensdo da pedagogia como campo de reflexdo
tedrica acerca das praticas educativas, considerando a docéncia, mas nédo se restringindo a ela.
Argumenta o autor que pedagogia e docéncia séo termos que apresentam distingdes conceituais
apesar de se inter-relacionarem, devendo, portanto, contar com formacdes diferenciadas. Neste
caso, defende que as Faculdades de Educacédo tenham o Curso de Pedagogia e os demais Cursos
de Licenciaturas para formar o professor da educacéo basica.

O autor parte do pressuposto de que a natureza do trabalho pedagdgico transcende o da
docéncia no sentido de que favorece o exercicio profissional em diversas praticas educativas,
enquanto que a natureza do trabalho docente representa uma das formas possiveis de trabalho
pedagdgico, assumindo o contexto da sala de aula como l6cus privilegiado dessa préatica. Para
0 autor, subjaz a essa concepc¢éo a ideia de que o “trabalho docente é pedagdgico, mas nem todo
trabalho pedagogico ¢ trabalho docente”. Portanto a “base da identidade profissional do
pedagogo deve ser a teoria e a pratica em torno dos saberes pedagdgicos, € ndo apenas a
docéncia”.

Este debate de diferentes concepcdes de formacdo também esta presente no interior do
intenso debate da historia do Curso de Pedagogia, por um lado e de outro os debates que deram
origem a LDB e no seu interior como ficou a formacéo docente e ainda ao enfrentamento que
0 movimento docente esta fazendo no sentido de repensar a identidade do Curso de Pedagogia

é que serdo construidas as atuais diretrizes curriculares do Curso de Pedagogia, aprovadas
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através da Resolucgéo, n° 1 de 10 de abril de 2006 e dos Pareceres CNE/CP n°5/2005 e n° 3/2006
(Jesus, 2008).

Segundo Scheibe (2007), a proposta de diretrizes oriunda do trabalho desta comissao e
encaminhada ao CNE em maio de 1999, levou em conta as sugestdes das coordenacfes de
cursos das instituicdes de ensino superior e as proposicoes do processo de debate nacional que
envolve as entidades da area (ANFOPE, ANPED, FORUMDIR, ANPAE e CEDES). Diz ainda
que o documento regulador das diretrizes curriculares do curso defendeu o principio de que 0

pedagogo deveria ser:

(...) um profissional habilitado a atuar no ensino, na organizacao e gestao de sistemas,
unidades escolares e projetos educacionais e na producéo e difusdo do conhecimento,
em diversas areas da educacdo, tendo a docéncia como base obrigatéria de sua
formacéo e identidade profissional (CEEP, 1999, apud SCHEIBE, 2000, p. 13).

Esta perspectiva de formacdo formulada pela Comissdo de Especialistas entra em
choque com as definicGes da LDB (ja mencionado anteriormente), pois introduz o Curso de
Normal Superior como espac¢o de formacéo do professor. Ou seja, a LDB ndo extinguiu o Curso
de Pedagogia, mas criou uma situacdo complicada na medida em que definiu o Curso Normal
Superior como responsavel pela formacdo do professor para 0s anos iniciais do ensino
fundamental.

O intenso debate prossegue e foi importante para afirmar a concepcdo que identifica a
pedagogia com a funcdo docente, na perspectiva de que o0 ensino deve ser a base da formacéo
de todo educador, o que ficou assegurado nas diretrizes, embora saibamos que considerar a
docéncia como eixo central na formacdo do pedagogo n3o é algo consensual®.

Na verdade, o documento final das diretrizes do Curso de Pedagogia sintetiza os debates
do movimento docente, mas também as posi¢des que disputam maior influéncia na construcao
da identidade do curso e neste caso ficaram evidentes duas posic¢des distintas: uma posicao a
favor de que a espinha dorsal do curso seja a docéncia na educacao infantil e nas séries iniciais
do ensino fundamental, defendida pela ANFOPE; e a outra posicdo que se opde a esta e que
propde que a teoria e a pratica em torno dos saberes pedagdgicos sejam assumidas como a base
da identidade profissional do pedagogo, defendida por Pimenta, Lib&neo e outros.

Pimenta e Libaneo ao se manifestarem sobre o contetido do Parecer CNE/CP n° 5/2005,
que antecede a terceira proposta de Resolucdo divulgada pelo CNE, afirmam que o mesmo,

apesar das grandes vertentes do pensamento que se encontram presente no debate, 0 mesmo

8Sobre esta discussio ver: Franco, Libaneo e Pimenta, 2007.
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ainda sustenta a idéia reducionista de que o pedagogo é professor, quando sabemos que é o

contrario, e continua Pimenta:

Meu ponto de vista é de que o Curso de Pedagogia é o que forma o pedagogo stricto
sensu, isto é, um profissional ndo diretamente docente que lida com fatos, estruturas,
processos, contextos, situacdes, referentes a pratica educativa em suas varias
modalidades e manifestagcdes. A caracterizacdo do pedagogo stricto sensu torna-se
necessaria, uma vez que lato sensu, todos os professores sdo pedagogos. Por isso
mesmo importa formalizar uma distingdo entre trabalho pedagdgico, implicando
atuacdo em um amplo leque de préaticas educativas, e trabalho docente, forma peculiar
que o trabalho pedagogico assume na escola (PIMENTA, 2001, p. 109-110).

O que temos hoje, em termos de concepcdo de formacdo do pedagogo tornada legal
pelas diretrizes aprovadas em maio de 2006, é a ideia de docéncia como base da formacéo e
fator identitario do profissional em pedagogia. Nos debates para definir a proposta final das
diretrizes venceu a proposta do movimento docente que vem sendo construida pela ANFOPE
durante os ultimos vinte e cinco anos. Na concep¢do da ANFOPE o pedagogo é caracterizado
como o profissional da educacdo que seria antes de tudo um professor. No entanto o que vemos
na Resolucdo CNE/CP n° 1/2006 é que a docéncia é a base da formacdo, mas a estrutura
curricular do curso de pedagogia proporcionara ao pedagogo a possibilidade de vislumbrar a
realidade educacional como um todo, tanto em ambiente escolares e ndo escolares, formais e
ndo formais (o Artigo 4°, paragrafo Unico, inciso terceiro da Resolucdo assegura isto).

A Resolugdo CNE/CP n. 1, de 15 de maio de 2006, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, prevé que as
habilitacdes em cursos de pedagogia, existentes até entdo, entrardo em extin¢do, a partir da

publicacdo das diretrizes. Em seu Artigo 4° esta Resolucao afirma:

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagdo de professores para
exercer fungbes de magistério na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacéo
Profissional na &rea de servi¢os e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagégicos. (BRASIL, 2006).

Uma leitura mais atenta das Diretrizes aponta que a crise de identidade do pedagogo
ndo é solucionada com a aprovagdo destas, alias, as diretrizes, a nosso ver, continuam apontando
que o debate deve continuar e que, além disso, a identidade passa por questdes que se
relacionam ndo somente com a formacao, com o avanco do conhecimento, mas também com o
exercicio profissional em espacos mais adequados para a sua compreensao e formagédo e, em

minha compreensdo um espago privilegiado para isto ainda € a escola publica de educagéo
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bésica nos distintos sistemas de ensino, além das experiéncias educativas em organizagdes néo-
escolares.

As Diretrizes apontam, em seu Artigo 6°, que a estrutura do Curso de Pedagogia,
respeitada a diversidade nacional e a autonomia pedagdgica das instituicGes, deve se constituir
de trés nucleos de estudos, cada um com uma formatagdo prépria, mas com o objetivo de fazer

a formacdo de forma articulada. Os nucleos sdo os seguintes:

I. um ndcleo de estudos basicos que, sem perder vista a diversidade e a
multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da literatura
pertinente e de realidades educacionais, assim como por meio de reflexdo e acGes
criticas;

Il. um nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos voltado as éareas de
atuacdo profissional priorizadas pelo projeto pedagdgico das instituicBes e que,
atendendo a diferentes demandas sociais, oportuniza, entre outras possibilidades;

I11. um nucleo de estudos integradores que proporcionaréd enriquecimento curricular e
compreende a participagdo (destaque nosso).

2.3 O Curso de Pedagogia da UFT e a novas exigéncias legais

Neste item nossa intengdo é apresentar um histérico do Curso de Pedagogia da UFT —
Campus de Miracema, situando-o no contexto dessa discussdo e da prépria Universidade
Federal do Tocantins.

Quando ocorre 0 movimento pela implantacdo de uma Universidade Federal no
Tocantins, o0 Campus de Miracema, enquanto unidade da UNITINS (Universidade do Estado
do Tocantins) estd proximo de sua extincdo. Conta com dois cursos: Pedagogia e Normal
Superior, mas sem vestibular, ndo ha entrada de novos alunos, aguardando-se apenas a
concluséo das turmas.

O movimento politico vitorioso, coordenado pelo movimento estudantil da entdo
UNITINS, que levantou a bandeira de luta pela criagdo da UFT foi de fundamental importancia
para a permanéncia do ensino superior publico nesta regido através do Campus de Miracema.

O movimento que deu origem a criacdo e implantacdo da UFT, a partir da estrutura
herdada da Universidade Estadual (UNITINS), defendia que a nova universidade, agora federal,
deveria ter uma estrutura multicampi nas mesmas condic¢des da UNITINS, mas para surpresa
dos miracemenses 0 Campus Universitario de Miracema ndo constava como um dos campus da
recém criada Universidade Federal do Tocantins, pois a Reitoria da UNITINS no processo de
negociacdo que informava todos os bens moveis e imoveis e ainda as questdes de ordem

académica com o MEC, enviou relatorio informando que o Campus de Miracema estava em
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processo de extingdo e, portanto, foi necesséria outra luta da comunidade estudantil e politica
de Miracema até que o Campus fizesse parte da estrutura da UFT.

E o que a UFT encontrou em Miracema? Um Curso de Pedagogia com um projeto de
curso gue anunciava uma formacéo de bacharel tendo como foco principal a administracéo e a
supervisdo educacional, com um corpo docente que se esforcava para fazer a formacdo do
docente; e o Curso de Normal Superior para formar professores para as séries iniciais do ensino
fundamental, profundamente desacreditado, ao ponto de os alunos que concluiram este curso
cobrarem da universidade “uma complementagdo para se tornarem pedagogos”, como oS
mesmos diziam.

E o0 que aconteceu? A primeira providéncia foi o fortalecimento da ideia de negar esses
cursos existentes no Campus, a partir de reunides dos Colegiados e com a Pro-Reitoria de
Graduacao da UFT. Foram encaminhadas duas medidas, ainda em 2003: a primeira foi a decisao
de reabrir vestibular, agora para cursos da UFT, no Campus de Miracema; a segunda e que
guarda uma relacdo direta com todas as discussdes que apresentamos aqui, foi a deciséo de
encerrar o Curso de Normal Superior na UFT.

Estas decisGes tiveram impactos direto na vida dos alunos que ja estavam matriculados
no curso de Normal Superior, pois todos tiveram de ser transferidos para o Curso de Pedagogia;
mas também exigia outro esfor¢co dos docentes, pois era a oportunidade para corrigir 0s
problemas com a formacao do pedagogo e negar (néo ofertar) o Curso de Pedagogia para formar
bacharel. Foi neste contexto que os docentes retomaram o Projeto Pedagogico do Curso de
Pedagogia existente e propuseram alteracdes. Como as condi¢fes de emergéncia para a oferta
do curso ndo permitiam pensar uma nova proposta de formacdo de acordo com as discussdes,
experiéncias e concepgdes dos docentes e discentes do curso, uma alternativa encontrada foi
emendar o projeto do curso de pedagogia herdado da Unitins.

O que o corpo docente acrescentou ou retirou do projeto de Curso de Pedagogia herdado
da Unitins? Como a grande critica estava centrada na formac&o de um pedagogo néo professor,
uma alternativa foi acrescentar disciplinas articuladas com a identidade docente. No Projeto

Politico Pedagdgico do Curso, a matriz curricular é assim apresentada:

A matriz curricular do curso de Pedagogia de Miracema, respeitada a necesséria
diversidade no &mbito nacional, est4 organizada de acordo com a Resolugdo CNE/CP
01/2002 e abrange: 1) um nucleo de contetidos basicos, articuladores da relacao teoria
e pratica; 2) tépicos de estudos de aprofundamento, articulados da seguinte forma: para
a habilitacdo Administracdo Educacional o eixo é o trabalho pedagdgico constituido
no Projeto Politico Pedagdgico, além do que a Teoria Geral das Organizagdes é
considerada base da gestdo; para a habilitacdo Supervisdo Educacional o eixo é a
Teoria e Planejamento Curricular; para a habilitagdo da Docéncia 0 eixo é a
Organizacdo do Trabalho Didatico Pedagdgico; 3) estudos complementares e
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optativos, além das atividades académico-cientifico-culturais fixadas na Resolugéo
CNE/CP 02/2002 (PPP Pedagogia, 2004, p. 02).

Do ponto de vista da elaboracao teérica do projeto formativo do curso estava anunciado
gue 0 mesmo era um curso de licenciatura, mas a dubiedade e a crise de identidade manifestada
numa proposta de curso que estava muito mais proximo do bacharelado do que da licenciatura.
O proprio documento do PPP demonstra isto ao afirmar: “Portanto, o curso de Pedagogia
(Licenciatura) de Miracema, forma, também, professores ou docentes para a primeira fase do
ensino fundamental e habilita profissionais da educagao” (p. 2).

E preciso considerar que esta discussdo coloca para os docentes formadores e discentes
em formacdo, particularmente para os primeiros, a responsabilidade de compreender a
formagéo docente no contexto do movimento de luta pela democratizacdo da sociedade, da
educacéo e da escola na sociedade brasileira e tocantinense.

Na sequéncia, nosso objetivo é apresentar as principais caracteristicas do Projeto
Pedagogico do Curso de Pedagogia, que esta em vigor, e que fundamentou minha formacéo
como pedagoga até agora. Buscou-se fazer essa reflexdo em dois momentos: primeiro, tomando
como referéncia o documento Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia (UFT, 2007),
aprovado pelo CONSEPE — Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo da UFT, em 2007 e que
estad sendo praticado; e em um segundo momento, como desdobramento dos debates acerca das
praticas de formacédo do curso, apresenta-se, mesmo que brevemente algumas reflexdes sobre
as possibilidades de se pensar em altera¢6es no projeto do Curso de Pedagogia a luz das novas

normativas do Conselho Nacional de Educacéo.

2.3.1 O Projeto Pedag6gico do Curso de Pedagogia atual

Quando decidi fazer o vestibular para o Curso de Pedagogia, ndo tinha clareza do que
era ser professora, especialmente de pessoas na fase em que estdo iniciando sua vida, inclusive
do ponto de vista temporal, bioldgico. Por outro lado, minhas experiéncias com o mundo da
escola, como estudante, me informaram que parecia que ndo era um trabalho com tantas
exigéncias. No entanto, a convivéncia com a formacgdo durante a realiza¢do do curso, me fez
revelar medos, inseguranga, algumas certezas € a0 mesmo tempo, superar a visao simplista
inicial que pensava acerca do trabalho docente como sendo um trabalho como qualquer outro.
Estou na fase final de conclusao do curso e ainda bem que continuo com algumas duvidas.

Neste periodo de nossa formagdo em pedagogia na UFT/Campus de Miracema

percebemos que toda formagdo em curso superior ¢ antecedida, planejada e exposta na forma
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de um projeto e que € neste projeto de formagdo do curso que também se revelam os dilemas
dos debates da formagdo docente, bem como das possibilidades de construcdo, reconstrucao,
afirmacao, para uns, negagao para outros, de nossas identidades como docentes. Confesso que
tenho entendido que ndo se constroi identidade a partir do “nada”. Ou seja, no caso do docente
formador de criangas, o espago privilegiado de formagdo de sua identidade como docente € o
espaco do trabalho com as criangas. Neste sentido, tem sido muito valida a experiéncia de
trabalho em uma sala de aula de educagdo infantil quando comparado com a experiéncia do
estagio do curso, pois ali tenho outra leitura do curso e do trabalho docente bem distinta da
formalidade do estagio.

A UFT, em razédo da aprovacédo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia (DCNP), em maio de 2006, instituiu o processo de reformulacdo dos Projetos
Politico-Pedagdgicos dos seus Cursos de Pedagogia. Criou uma Comissao Institucional
responsavel pela conducéo das atividades de reformulacéo dos Projetos Politico-Pedagdgicos
que levou em conta a criagdo de uma estrutura curricular comum para seus quatro cursos de
pedagogia, considerando que as Diretrizes determinam que todos os Cursos de Pedagogia
devem adequar-se a mesma, pois as habilitacGes atualmente existentes nos Cursos de Pedagogia
entraram em regime de extin¢do (UFT, 2007)

O debate visando alteracdes no projeto dos cursos iniciou-se a partir de 2004, quando
no ambito da UFT desencadeou-se um processo de reformulacdo dos Projetos Politico-
Pedagogicos (PPP) de todos os cursos da UFT, a partir do | Seminario de Reformulacéo
Curricular dos Cursos de Graduacdo da UFT e da Resolucdo Consepe n° 05/2005, os Colegiados
dos Cursos de Pedagogia’ deram sequéncia as discussdes internas acompanhando as discussoes
que se realizavam em ambito nacional acerca das Diretrizes Curriculares para o Curso. Em
Setembro de 2006, a Pro-Reitoria de Graduacdo convocou 0s coordenadores dos quatro Cursos
de Pedagogia da UFT e mais um membro das comissdes do PPP de cada colegiado para formar
uma Comissdo Institucional para construir as diretrizes norteadoras da reformulacdo dos
curriculos do curso®. O objetivo destas diretrizes foi estabelecer uma organizagéo curricular
minima comum aos quatro cursos, obedecendo aos principios, objetivos e concepgdes ja

estabelecidas pelas Diretrizes Nacionais, conforme o constante no PPC do Curso (UFT, 2007).

" Na UFT existem quatro Cursos de Pedagogia que estdo sediados nos campus de Arraias, Miracema, Palmas e
Tocantindpolis.

8 Essa proposta deu origem a uma Resolugdo (n° 20/2006) do CONSEPE que teve a finalidade de construir as
Diretrizes Norteadoras para a reformulacdo dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Pedagogia da UFT. Esta
Resolucdo tomou como base a Resolu¢cdo do CNE/CP n 1 de 15 de maio de 2006 (que cria as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia, em vigor).
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Na sequéncia apresentam-se algumas questfes centrais que constam deste projeto de
curso que € o projeto que estd em vigor atualmente e ele que tem mediado nossa formagéo no
curso de Pedagogia.

De acordo com o Documento Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia (UFT, 2007,
p. 21), os objetivos do curso estdo assim organizados: “é um curso que trata do campo tedrico-
pratico investigativo da educacdo, do trabalho pedagdgico, dos processos de ensino-
aprendizagem, que se realizam na praxis social”.

Assim, prossegue o0 documento:

Nessa perspectiva, 0 Curso de Pedagogia forma o licenciado em pedagogia, que
devera ter uma solida formacdo teorico-pratica e interdisciplinar, balizada nos
fundamentos filosoficos, histdricos, socioldgicos, politicos e sociais que condicionam
o fenbmeno educativo, bem como nos conhecimentos didatico-pedagdgicos e da
gestdo dos processos educativos que tenham como objeto o trabalho pedagdgico, que
fundamenta a docéncia (UFT, 2007, p. 21).

O documento anuncia ainda que o projeto de formacdo em pedagogia estd amparado
numa concep¢dao de “docéncia ampliada”, fruto dos debates politicos e académicos dos
pesquisadores da area e de entidades de representacdo dos profissionais da educacdo, como
afirma com a citagdo a seguir, embora durante nossa formacdo vimos que h& muitas

divergéncias acerca dessa posicao.

A docéncia, como a estamos compreendendo, possui dois sentidos: um sentido amplo,
que a caracteriza como acdo educativa e processo pedagOgico sistematico e
intencionalmente construido nas relagdes sociais, e um sentido estrito, que a toma
como expressdo articulada do conhecimento, do ensino e da aprendizagem, ou
concretizacdo dos procedimentos didatico-pedagdgicos em sala de aula.

Tomar a docéncia como fundamento do trabalho pedagogico, significa considerar,
segundo o Forumdir (1998), que os processos de formacdo dos profissionais da
educacdo tenham organicidade a partir de uma base comum, que S80 0S processos
educativos em sua dimensdo de totalidade sobre o qual dar-se-d0 0s recortes
especificos, em termos de aprofundamento. (UFT, 2007, p. 21).

Percebe-se que o projeto anuncia uma concep¢do de docéncia articulada com o
constante nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Pedagogia, pois neste documento, a
docéncia compreende as diferentes dimensdes do trabalho pedagodgico: o ensino (educacédo
infantil, educacdo fundamental, educacdo de jovens e adultos, educagdo indigena, educagéo
do/no campo, etc.), as tarefas de organizacgdo e gestdo dos espacos escolares e ndo escolares, 0
planejamento, a avaliacdo e 0 acompanhamento das politicas publicas em educacéo, bem como
aproducéo e difusdo do conhecimento na &rea educacional. Durante todo o periodo de formacéo

ouvi mencionar essa perspectiva na formacéo, no entanto fico pensando que isso foi mais um
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desejo dito, na letra do projeto, do que efetivamente o que a instituicdo vem conseguindo
efetivar no cotidiano da oferta da formagéo.

Na minha maneira de ver e agora olhando um pouquinho para tras em disciplinas que
cursamos e refletindo acerca de algumas opc¢des que fizemos ou que fizeram por nos durante 0s
semestres, compreendemos que nem tudo que se apresenta no projeto foi vivenciado. Penso que
0 nosso foco foi 0 mundo da escola e com muita desarticulagdo®. Eu mesma cursei disciplinas
obrigatdrias em um periodo sem nenhuma articulagdo com outras.

Embora haja dificuldades em definir categoricamente as habilidades e conhecimento
pertinentes ao pedagogo na sua formacdo e exercicio profissional, o Projeto Pedagdgico do

Curso anuncia que

(...) a identidade do Pedagogo define-se no exercicio das atividades docentes que
compreendem fungbes de magistério na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, nas disciplinas pedagdgicas do curso de Ensino Médio, na
modalidade Normal, assim como em Educacdo Profissional, na &rea de servigos e
apoio escolar, organizacdo e gestdo de sistemas e institui¢des de ensino, de processos
educativos e producdo e difusdo de conhecimento do campo educacional além de
outras areas nas quais conhecimentos pedagogicos sejam previstos (UFT, 2007, p.
22).

Além disso, o mesmo documento aponta “o perfil do egresso do curso”, baseado no que
consta nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Pedagogia e no Parecer CNE/CP n° 05/2005,

quando diz que para tracar o perfil do egresso, ha que se considerar que:

O curso de Pedagogia trata do campo tedrico-investigativo da educacéo, do ensino, de
aprendizagens e do trabalho pedagogico que se realiza na praxis social;

A docéncia compreende atividades pedagdgicas inerentes a processos de ensino e de
aprendizagens, além daquelas proprias da gestdo dos processos educativos em
ambientes escolares e ndo-escolares, como também na producgéo e disseminacao de
conhecimentos da &rea da educacdo;

Os processos de ensinar e de aprender ddo-se, em meios ambiental-ecoldgicos, em
duplo sentido, isto é, tanto professoras(es) como alunas(os) ensinam e aprendem, uns
COm 0S outros;

O professor é agente de educacdo das relagcBes sociais e étnico-raciais, de
redimensionamento das fungdes pedagogicas e de gestdo da escola. (UFT, 2007, p.
22).

Do ponto de vista dos campos de atuacdo do pedagogo, o que € muito importante na
constituicdo e organizacdo da oferta da estrutura curricular, o PPC do Curso aponta para as

seguintes dimensdes de atuagéo profissional:

% Minha participacdo no PIBID ajudou a ter mais clareza de como fazer algumas articulagdes entre o trabalho de
sala de aula com minhas leituras e o trabalho na escola bésica.
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Docéncia na educacdo infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nas
disciplinas pedagdgicas do curso de Ensino Médio na modalidade Normal, assim
como em Educacdo Profissional, na area de servicos e apoio escolar, além de em
outras areas nas quais conhecimentos pedagdgicos sejam previstos;

Gestédo educacional, entendida numa perspectiva democrética, que integre as diversas
atuacoes e funcdes do trabalho pedagdgico e de processos educativos escolares e nao-
escolares, especialmente no que se refere ao planejamento, a administracdo, a
coordenacdo, ao acompanhamento, a avaliacdo de planos e de projetos pedagogicos,
bem como andlise, formulagdo, implementagdo, acompanhamento e avaliagdo de
politicas pablicas e institucionais na area de educacéo;

Producédo e difusdo do conhecimento cientifico e tecnolégico do campo educacional
(UFT, 2007, p. 24/25).

Em relacdo a estrutura curricular, atendendo ao constante nas Diretrizes Nacionais, o
Projeto Pedagogico do Curso apresenta uma organizagdo curricular que segundo os autores
“dara conta da formagao do pedagogo para atuar no ensino, na gestao e na pesquisa educacional
baseia-se na concepcao de que a formacao devera proporcionar uma visdo ampla e aprofundada
dos processos educativos, buscando a unidade teoria-pratica. Para tal adotar-se-& uma
estruturacdo curricular organizada em trés nacleos: Nucleo de Estudos Basicos, Nucleo de
Aprofundamento e Diversificagdo de Estudos e Nucleo de Estudos Integradores” (UFT, 2007,
p.19).

O Nucleo de Estudos Bésicos tem como foco a formacdo bésica, contemplando os
fundamentos tedrico-metodoldgicos necessarios a formacdo do pedagogo: conhecimento da
sociedade, da cultura, da educacdo, do homem, da escola, da sala de aula, da gestao educacional,
do ensino-aprendizagem, da producdo e apropriacdo de conhecimento (UFT, 2007, p. 19-20).

O Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos volta-se para as areas de
atuacdo profissional, permitindo o aprofundamento de estudos nas areas de formacdo do
pedagogo, através de disciplinas ou outros componentes curriculares, tais como: seminarios de
pesquisa, elaboracdo e defesa do TCC e a vivéncia do estagio supervisionado nas areas de
educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental contemplando as dimensdes do
ensino, da gestdo e da producéo e difusdo do conhecimento (UFT, 2007, p. 19-20).

E o Nucleo de Estudos Integradores, proporcionara enriquecimento curricular,
compreendendo disciplinas optativas de livre escolha dos alunos, a participacdo em atividades
praticas em diferentes areas do campo educacional e nas atividades integrantes, tais como:
participacdo em seminarios e estudos curriculares, em projetos de iniciacao cientifica, monitoria
e extensdo, estagios extracurriculares, diretamente orientadas pelo corpo docente da instituig&o,
assim como as atividades complementares académico-cientifico-culturais: participacdo em
simposios, congressos, conferéncias, debates, coloquios, cursos, oficinas e outras atividades de

comunicacgdo e expressao nas areas da cultura, da ciéncia e das artes. (UFT, 2007, p. 19-20).
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O curso tem seu curriculo organizado na forma disciplinar, estruturado em nove
semestres € com uma carga horaria de 3.225 horas, distribuidas da seguinte forma: “2.820 h de
atividades formativas; 300 h de Estagio Supervisionado em Educacéo Infantil e Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, articuladas & gestdo de processos educativo-pedagogicos e a pesquisa
educacional; e 105 horas de Atividades Complementares” (UFT, 2007, p. 25).

A seguir apresenta-se a estrutura curricular do Curso de Pedagogia, por Ndcleo de
formacdo, conforme exigéncia das Diretrizes Curriculares Nacionais da Pedagogia e como

aparece no Projeto Pedagdgico do Curso que esta em vigor:

Quadro 1 - Componentes Curriculares do Nucleo de Estudos Basicos

DIMENSOES DO NUCLEO DISCIPLINAS CRE CH
D.

Leitura e Producdo de Texto 04 60

Introducédo a Pedagogia 04 60

Sociedade, cultura e educacéo 04 60

Sociologia da Educacéo 04 60

a) Dimensdo da reflexdo sobre | Teorias Pedagdgicas 04 60

a sociedade, a educacao, a Historia da Educagéo Brasileira 04 60

formacéo humana e aescola | Ppsjcologia do Desenvolvimento 04 60

Psicologia da Aprendizagem 04 60

Infancia, cultura e sociedade 04 60

Introducdo a Filosofia 04 60

Filosofia da Educacéo 04 60

Antropologia e Educacao 04 60

Etica e Educacéo 04 60

Arte e Educacéo 04 60

Educacao e Tecnologias 04 60

Educacdo Ambiental 04 60

Total de Créditos/Horas | 64 960

b) Dimenséao da formacao Didatica 04 60

didatico-pedagbgica para a Fundamentos e Metodologia do 04 50
docéncia na educagéo infantil | ensino de Geografia




€ Nos anos iniciais do ensino

Fundamentos e Metodologia do
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. L 04 60
fundamental ensino de Historia
Fundamentos e Metodologia do
. i 04 60
ensino de Arte e do Movimento
Fundamentos e Metodologia do
_ 04 60
Trabalho em Educacéo Infantil
Fundamentos e Metodologia do
) - ) 04 60
ensino de Ciéncias Naturais
Fundamentos e Metodologia do
) o 04 60
ensino de Matematica
Fundamentos e Metodologia do
) ) 04 60
ensino de Linguagem
Alfabetizacdo e Letramento 04 60
Educacao de Jovens e Adultos 04 60
Literatura Infanto-juvenil 04 60
Total de Créditos/Horas 44 660
Politicas Publicas em Educacao 04 60
c) Dimensédo da organizacdo e | Planejamento e Gestéo da Educacdo | 04 60
gestdo do trabalho pedagdgico | Organizagéo do Trabalho 04 50
na educacao escolar e néo- Pedagdgico
escolar Teorias do Curriculo 04 60
Avaliacdo da Educacdo Bésica 04 60
Total de Créditos/Horas 20 300
Total de Horas do Nucleo | 128 1.920

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia — UFT (2007, p. 26).

Quadro 2 - Componentes curriculares do nucleo de aprofundamento e diversificacao de

estudos
~ . COMPONENTES CRE
DIMENSOES DO NUCLEO C.H.
CURRICULARES D.
) ) ) Projeto de Estagio 04 60
a) Dimenséo Teorico-Pratica da _ i
) Estagio da Educacéo Infantil
Docéncia 08 120

(Creche e Pré-Escola)




Estagio dos Anos Iniciais da

08 120
Educacao Fundamental
Projeto de TCC 04 60
TCC 08 120
Seminério de Pesquisa | 04 60
Seminario de Pesquisa Il 04 60
Seminario de Pesquisa Ill 04 60
Total de Créditos/Horas| 44 660
Educacao e Cultura Afro-
o 04 60
b) Dimenséo de Diversificagéo de Brasileira
Estudos Educacao Especial 04 60
Educacao Nao-Escolar 04 60
Total de Créditos/Horas| 12 180
Total de Horas do Nucleo| 56 840
Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia — UFT (2007, p. 27).
Quadro 3 - Componentes curriculares do ndcleo de estudos integradores
. . COMPONENTES CRE
DIMENSOES DO NUCLEO C.H.
CURRICULARES D.
_ o Atividades Complementares 07 105
a) Dimenséo das Atividades i
Componentes Curriculares
Complementares ) 08 120
Optativos
b) Dimensao Integrante Atividades Integrantes 16 240
Total de Créditos/Horas do Nucleo| 31 465

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia — UFT (2007, p. 28).

Ainda focando a estrutura do projeto de formacdo do Curso de Pedagogia, nos quadros
a seguir apresenta-se: algumas atividades descritas como “Integrantes” e que compdem o

curriculo do curso; o quadro de disciplinas optativas que podem ser ofertadas e, ainda a estrutura

curricular, com as disciplinas distribuidas por semestre e suas respectivas cargas horarias.




Quadro 4 — Atividades de ensino, pesquisa e extensdo

Carga horaria minima

Atividades semestral (quando ofertada a
atividade)
ATIVIDADES DE ENSINO
1. Grupo de estudos 30h
2. Seminarios tematicos 30h
3. Monitoria escolar (projeto com sistema de ensino) 30h
4. Apoio pedagogico e confeccao de material didatico 30h
5. Monitoria académica 30h
6. Outras atividades propostas pelo Colegiado 30h
ATIVIDADES DE PESQUISA E EXTENSAO
5. Participacdo em grupo de pesquisa (com relatorio) 30h
6. Projetos de Iniciacdo Cientifica (com relatorio soh
final)
7. Projetos de pesquisa institucionais (com relatorio soh
final)
8. Autoria e execucdo de projetos ou cursos de 30
extensdo (com orientacdo docente)
9. Estagios extracurriculares em area congénere a 30
formacéo do curso.
10. Grupo de estudos pedagdgicos em instituicdo 30
escolar ou ndo-escolar.
11. Estudo e producdo artistico-cultural 30h
12. Assessoria e acompanhamento de programas e
projetos educativos desenvolvidos em espacos 30h

escolares ou ndo escolares.

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia — UFT (2007, p. 29-30).

Quadro 5 - Disciplinas Optativas do Curso de Pedagogia

CODIGO DISCIPLINAS OPTATIVAS Créditos | CH Total

Fundamentos Econémicos da Educacéao 04 60

Formacao de Professores 04 60




Gestéo Democrética e a 04 60
Multidimensionalidade das InstituicGes

Educativas

Educacéo Rural 04 60
Educacéo e Desenvolvimento Rural 04 60
Educacéo Indigena 04 60
Psicopedagogia 04 60
Educacdo Sexual e Formacao do Educador 04 60
Educacdo Matematica 04 60
Educacdo e Envelhecimento Humano: 04 60
Perspectivas Pedagogicas

Distarbios de Aprendizagem 04 60
Fundamentos Teoricos da Motivacgédo Escolar 04 60
Jogos e Brinquedos na Educacgéo 04 60
Educacdo, Nutricdo e Salude 04 60
Saude Vocal 04 60

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia, UFT (2007, p. 32).

Quadro 6 - Estrutura Curricular do Curso de Licenciatura em Pedagogia, organizada por

semestre e respectiva carga horaria:

34

Caodigo Componentes Curriculares CR CH Total

1° PERIODO

Leitura e Producéo de Texto 04 60
Introducédo a Pedagogia 04 60
Introducdo a Filosofia 04 60
Sociedade, Cultura e Educacéo. 04 60
Seminario de Pesquisa | 04 60
Sub total 300
2° PERIODO

Histdria da Educacéo Brasileira 04 60
Sociologia da Educacgéo 04 60
Antropologia e Educacao 04 60
Psicologia do Desenvolvimento 04 60
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Seminario de Pesquisa Il 04 60
Sub total 300
3° PERIODO

Teorias Pedagogicas 04 60
Psicologia da Aprendizagem 04 60
Didatica 04 60
Infancia, Cultura e Sociedade 04 60
Seminario de Pesquisa 111 04 60
Atividades Integrantes 04 60
Sub total 360
4° PERIODO

Filosofia da Educacéo 04 60
Alfabetizacdo e Letramento 04 60
Organizacao do Trabalho Pedagdgico 04 60
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Historia 04 60
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Geografia 04 60
Atividades Integrantes 04 60
Sub total 360
5° PERIODO

Arte e Educacéo 04 60
Planejamento e Gestdo da Educacéo 04 60
Fundamentos e Metodologia do Ensino de

Linguagem o °0
Fundamentos e Metodologia do Ensino de

Matematica . %0
Projeto de Estagio 04 60
Atividades Integrantes 04 60
Sub total 360
6° PERIODO

Avaliacéo da Educacéo Basica 04 60
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Ciéncias 04 50

Naturais




Fundamentos e Metodologia do Ensino de Arte e do
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Movimento . °0
Fundamentos e Metodologia do Trabalho em 04 50
Educacao Infantil

Estagio Dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental 08 120
Sub total 360
7° PERIODO

Educacéo de Jovens e Adultos 04 60
Politicas Publicas em Educacao 04 60
Teorias do Curriculo 04 60
Literatura Infanto-Juvenil 04 60
Estagio da Educacéo Infantil (Creche e Pré-Escola) 08 120
Sub total 360
8° PERIODO

Educacéo e Cultura Afro-brasileira 04 60
Etica e Educacéo 04 60
Educacdo Ambiental 04 60
Optativa | 04 60
Projeto de TCC 04 60
Atividades Integrantes 04 60
Sub total 360
9° PERIODO

Educacéo e Tecnologias 04 60
Educacéo Especial 04 60
Educacdo Nao-Escolar 04 60
Optativa Il 04 60
Trabalho de Concluséo de Curso — TCC 08 120
Sub total 360
SUB-TOTAL GERAL 3.120
ATIVIDADES COMPLEMENTARES 07 105
TOTAL GERAL 215 3.225

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia, UFT (2007, p. 31/32).
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Compreendemos que este esforco de organizagdo do curso é fundamental para a
instituicdo responsavel pela formagdo, mas também para os sujeitos envolvidos nesta formacéo,
principalmente os discentes que fazem a opg¢éo de participar desse processo. Os docentes sao
um elo essencial nesta dindmica, mas vivem uma relacdo com a instituicdo que tem carater
distinto daquela dos discentes, haja vista que sdo os mediadores e coordenadores desse processo
de formacao por forca de relacGes de trabalho, o que traz outras implicacdes a esta realidade.

Durante esse periodo de minha formacdo, mediada por esse projeto, vimos que ela
também tem sua dindmica articulada a outro conjunto de atividades vividas e que fazem parte
da formacao académica, como é o caso da pesquisa, extensdo e das atividades de administracdo
e que todas tem implicagdes positivas e negativas na efetivacdo do cotidiano da formacéo do
curso.

Por outro lado, percebeu-se também, que nem sempre a instituicdo formadora garante a
oferta desse projeto de formagdo na forma em que ele aparece planejado, pois foi normal
durante o curso, a oferta de disciplinas previstas para um determinado semestre ndo se
concretizar e ser substituida por outra de outro semestre, ndo importando se estava prevista para
antes ou depois. No caso da oferta das disciplinas de fundamentos e didatica, todas previstas
para 0 4° 5° e 6° periodos, isso nunca se confirmou e, em muitos casos tivemos de fazer
observacdo/estagio na escola sem leituras dessas disciplinas, além de via de regra serem
disciplinas que sdo ministradas por professores substitutos.

A seguir apresentam-se 0s resultados de algumas leituras e reflexdes que fizemos no
sentido de fazer um didlogo com a area da geografia, pensando a questao do ensino de conteddos

geogréficos nos anos iniciais, que sera retomado no texto trés.
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3 BUSCANDO ENTENDIMENTO DE GEOGRAFIA

Neste capitulo nosso objetivo é buscar o entendimento acerca do que vem a ser
Geografia como area de conhecimento, suas origens histéricas, bem como o debate de suas
diversas abordagens no tratamento dos problemas geograficos e procurando enfatizar sua
condic&o de disciplina trabalhada no espaco escolar e as suas contribui¢bes para o entendimento

dos aspectos sociais.

3.1 As teorias da Geografia

Discutir Geografia ndo é algo facil, principalmente quando néo se tem um embasamento
tedrico especifico com esta area (formacdo em Geografia). O curso de Pedagogia proporciona
uma formacdo que busca capacitar profissionais para trabalhar com uma variedade de
conhecimentos, dentre eles o geogréfico.

De acordo com Puntel (2007), foi com os grandes classicos modernos da Geografia no
século XI1X, tais como: Humboldt (1845-1926), Ritter (1779-1859), La Blache (1845-1918),
Ratzel (1844-1904), Troll (1899-1975) que o conhecimento geogréafico comegou a adquirir seu

estatuto cientifico. Para esta autora

Foi com esses classicos que o conceito de paisagem comecou a ser usado na
Geografia, como método e como transcri¢do de dados sobre determinadas areas do
planeta. Os estudos baseavam-se na relagdo homem e natureza, e as técnicas de analise
eram basicamente de observacdo, de descricdo e de representacdo. Prevalecia a
sobreposicdo dos fatos, ndo a integragdo dos mesmos. Apreciava-se muito a relagdo
homem — natureza na perspectiva da paisagem. (PUNTEL, 2007, p. 291).

Tatham (1959, apud MOREIRA, 2008, p. 13) situa o nascimento da Geografia moderna
na segunda metade do século XVI1II, alimentada pela filosofia do lluminismo e do Romantismo
Alemdéo. Para este autor, a Geografia moderna se estruturou em trés fases representadas pelos
seguintes paradigmas: “o paradigma holistico da baixa modernidade, o paradigma fragmentario
da modernidade industrial e o paradigma holistico da hipermodernidade (ou pds-modernidade)
como tendéncia atual”. No entanto, sabemos que outras correntes do pensamento filoséfico
também contribuiram com as reflexdes na constituicdo da epistemologia da Geografia, como é
0 caso das correntes do positivismo, da fenomenologia e do pensamento marxista.

Para Moreira (2008), “Forster ¢ Kant sdo 0s sistematizadores da Geografia moderna,
essencialmente iluminista — Forster no plano tedrico-metodoldgico e Kant no plano

epistemologico” (p. 16).
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Forster, gedgrafo de formacdo, retomou a producdo geografica da antiguidade classica
e reconstruiu o sentido sistematico-regional dessa Geografia do passado, atualizando-a para 0s
parametros cientificos e filosoficos do século XVIII, pelo lado da face pratico-empirica
(MOREIRA, 2008). Este autor compreende ainda que:

Kant estabelecera as bases epistemoldgicas da geografia moderna, completando o
trabalho de sistematizacdo tedrico-metodoldgica de Forster. Interessa ao seu sistema
de ideias descobrir como a geografia pode ajudar na tarefa de constituicdo do
entendimento da natureza. Forma de saber que nos pée em relacdo direta com o mundo
exterior por meio das percepgdes externas, a geografia abre para o casamento da
sensibilidade e entendimento, as duas categorias essenciais do conhecimento para
Kant e tema que atravessa o debate epistemoldgico dos iluministas — Kant o maior
deles. (MOREIRA, 2008, p. 16).

Immanuel Kant, filosofo de formacéao, tem um papel diferente. Ele vé na geografia que
lecionou durante quarenta anos, na Universidade de Koenigsberg, a oportunidade de exercitar
e confirmar os conhecimentos empiricos que necessita transpor para a constituicdo do seu
sistema de idéias, que tém os conceitos de sensibilidade e entendimento, entrelagcados com o
conceito de espaco, como importantes para o conjunto do seu sistema (MOREIRA, 2008).

Kant, em sua obra Estética Transcendental (que é a primeira parte da obra Critica da
Razdo Pura, de 1781), concebe o espaco como uma categoria do conhecimento sensivel, como
uma forma pura de sensibilidade. Moreira (2008, p. 18) diz que na tradicdo que chega a Kant,
“o conceito de espago € visto junto com o de recorte da paisagem, em que espaco ¢ o todo e a
regido o recorte (...)” E o que faz Kant? “Substitui a superficie terrestre pelo conceito do espago,
como referéncia da geografia, produzindo uma quebra entre superficie terrestre e espaco na
sequéncia da tradicdo, que até hoje tem seus efeitos”.

Nessa perspectiva, conhecimento para Kant € uma combinacdo da sensibilidade e do
entendimento. Na sensibilidade, manifestam-se 0s juizos sintéticos. Os juizos sintéticos sdo
aqueles em que o predicado acrescenta qualificacfes ao sujeito. Por isso sdo juizos a posteriori.
No entendimento, manifestam-se juizos analiticos. Os juizos analiticos sdo aqueles em que o0
predicado nada acrescenta de novo ao sujeito, limitando-se a dizer o que ja é préprio dele. Por
isso séo julgados a priori. (MOREIRA, 2008).

A perspectiva tedrica de Kant vai consagrar naguele contexto o saber geografico como
um saber centrado na sensibilidade e ndo no entendimento. Esta abordagem significou uma
concepcdo da teoria e da pratica da Geografia como uma area que deveria fazer a descri¢éo da
realidade. Dai 0 peso que teve e tem, ao longo de sua histdria, a descri¢éo fisica dos elementos
da natureza e da realidade, inclusive a humana, embora hoje a ciéncia geogréafica esteja em

outra direcao.
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Kant tratou sobre o espa¢o na Secéo Primeira da Estética Transcendental e afirmou:

O espago é uma representacdo a priori necessaria que subjaz a todas as intuigdes
externas. Jamais é possivel fazer-se uma representacéo de que ndo haja espaco algum,
embora se possa muito bem pensar que ndo se encontre objeto algum nele. Ele §,
portanto, considerado a condicdo da possibilidade dos fenémenos e ndo uma
determinacdo dependente destes; é uma representacdo a priori que subjaz
necessariamente aos fendmenos externos. (KANT, 1991, p. 41).

Nesta mesma perspectiva, discutindo o conceito de tempo, disse Kant:

O tempo é uma representagdo necessaria a todas as intuicdes. O tempo é, portanto,
dado a priori. S6 nele é possivel toda a realidade dos fendmenos. (...) O tempo néo é
algo que subsista por si mesmo ou que adere as coisas como determinacéo objetiva, e
que, por conseguinte restaria ao se abstrair de todas as condigdes subjetivas da intuicao
das mesmas. (...) O tempo nada mais é do que a forma do sentido interno, isto é do
intuir a n6s mesmos e a nosso estado interno. Com efeito, o tempo ndo pode ser uma
determinagdo dos fendmenos externos; ndo pertencem nem a uma figura ou posicao,
etc. determinando ao contrério a relacdo das representaces em nosso estado interno.
(KANT, 1991, p. 44-45).

Este pensador demonstra a existéncia e a validade dos juizos sintéticos a priori nas
ciéncias, considerando que o conhecimento da realidade nada mais é do que a maneira como a
razdo, atraves de sua estrutura universal, organiza de modo universal e necessario os dados da
experiéncia.

Derivada do vocabulo grego “Geographia”, o termo ¢ composto dos radicais gregos
“Geo” (terra), “Graphein” (descrever) tomando assim como significado, “descri¢do da terra”.
Vemos assim, que em sua origem, o termo geografia traz a idéia de descricdo o que reduz a
ciéncia geografica ainda hoje a ser um tipo de saber que tem como objeto a descricdo da terra.
Sabemos que esta é apenas uma das maneiras de se compreender a geografia.

De acordo com Dermival Ribeiro Rios (2010), a Geografia ¢ a “Ciéncia que tem por
objetivo o estudo da terra em sua forma, acidentes fisicos, clima, producgdes, populacdes,
divisoes politicas...”

Segundo Aurélio Buarque de Holanda Ferreira (1999), o termo geografia significa
“Ciéncia que tem por objetivo a descricao da superficie da terra, o estudo dos seus acidentes
fisicos, climas, solos e vegetacao, e das relacdes entre o meio natural e os grupos humanos”.

Esses dois autores apontam praticamente o mesmo significado para o termo
“Geografia”, o que de um lado ajudard numa melhor compreensdo acerca desta tematica e de
outro apresenta uma concepcao restrita desta area do conhecimento.

O estudo da geografia possibilita uma variedade de conhecimentos fundamentais para o

entendimento da existéncia de tudo que esta ao nosso redor, e que pelo fato de vivermos em
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uma sociedade com muitas contradi¢Oes e criagdo inclusive de teorias e ideologias que podem
dificultar nossa leitura mais real das relacGes sociais, muitas vezes, ndo percebemos as
transformacgdes ocorridas nesse meio ou entdo concentramos Nnossas energias apenas nos
fendmenos que vemos, dai a idéia de descri¢ao que restringe o saber geografico.

Buscando melhor entendimento acerca da Geografia e suas origens, a seguir apresenta-
se uma breve sintese de leitura da obra de Moraes (2007): Geografia: pequena histdria critica.
Obra muito utilizada, inclusive nos periodos iniciais dos cursos de Geografia para permitir aos
discentes ter contato com uma literatura que lhes apresente as origens do saber geogréafico e sua
constituicdo enquanto disciplina cientifica.

O autor comega o texto com uma discusséo em torno da crise enfrentada pela Geografia
tradicional, crise esta que possibilitou um movimento de renovacdo da Geografia, na busca de
novos caminhos e horizontes de reflexdo sobre a Geografia, e aponta as razbes que levaram a
essa crise.

Um dos motivos foram as mudangas sociais que ocorreram, assim produtos e saberes
gue ndo acompanharam o ritmo das mudancas foram deixados para trds. Com isso, muitos
outros setores também sofreram mudancas, tais como o desenvolvimento do modo de producéo
capitalista que agora atingia a era do monopdlio do grande capital, houve também uma
revolugdo tecnoldgica, e o fim do liberalismo econdmico, desse modo havia a necessidade de
intervencdo do Estado no planejamento econémico, e como a Geografia tradicional nédo
apontava nessa direcdo, ai se deu a sua crise, diz (Moraes, 2007).

Outra razdo foi que, com o desenvolvimento capitalista houve o processo de
urbanizagéo, muitas comunidades desapareceram, e assim 0 espaco terrestre foi se globalizando
no processo de integracdo entre a economia e as sociedades de varios paises, assim a realidade
local passou a ser apenas uma pequena parte ligada ao planeta. O que estabeleceu grande
impacto no instrumental de pesquisa da Geografia levando-a a crise das técnicas tradicionais
de andlise, pois o instrumental utilizado para explicar as comunidades locais ja ndo abarcava o
espacgo da economia mundializada.

E por fim, na visdo de Moraes (2007) com todos esses impasses 0 proprio fundamento
filoséfico que fundamentava o pensamento geogréafico tradicional havia se corrompido, assim
a Geografia permanecia apenas como suporte de apoio do positivismo classico, e este outro
também havia sofrido algumas renovacdes, das quais a Geografia passava longe. Desta forma,
o fato da realidade e dos instrumentos de pesquisa se tornarem mais complexos causou a
decadéncia das formulagdes do positivismo classico. E ja que a Geografia se fundamentava

nele, a crise deste levou a crise da Geografia também.
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O movimento de renovacdo da Geografia apresenta diferentes aspectos da Geografia
tradicional, o mesmo advém da diversidade de métodos de interpretacdes e de posicionamentos
dos autores que a compdem, a busca pelo novo foi desenvolvida por diversos caminhos, o que
resultou em diferentes propostas e exclusdo de algumas perspectivas, ou seja, a nova Geografia
abrange um amplo espago de concepgdes.

O movimento de renovacdo da Geografia se divide em duas vertentes, a critica
pragmatica e esta baseada na polaridade ideoldgica das propostas efetuadas.

A Geografia Pragmatica critica apenas a insuficiéncia da analise tradicional, e ndo trata
a respeito de seus fundamentos e ndo chega a sua base social. O que se discute € o fato da
disciplina sempre ter tratado de fatos passados, de conhecimentos e situacdes ja superados, de
forma que ndo operava como instrumento de intervencédo na realidade. Com isso os defensores
da corrente pragmatica propem uma visdo futurista, um conhecimento voltado para o futuro.
Desse modo seu objetivo geral € a “renovacdo metodoldgica”, o que implica em buscar novas
técnicas e nova linguagem que atenda as novas tarefas impostas no planejamento. Dessa forma,
é visto que o planejamento também € uma nova funcdo que se pBe para as ciéncias humanas
pelas classes dominantes, ou seja, o planejamento é um instrumento de dominacao a servico do
Estado burgués.

A Geografia pragmética desenvolve uma tecnologia de intervencdo na realidade, o que
implica dizer que ela atua como uma arma de dominagédo para o0s detentores do Estado. Em si
mesma, € apenas um conjunto de técnicas que se transforma em ideologia ao tentar esconder
sua caracteristica e sua eficacia politica, ou seja, € um conjunto de técnicas baseadas numa
teoria politica e econémica.

No entanto, existe ai uma forma de empobrecimento da Geografia pragmatica,
relacionada ao espaco geografico, ela se torna mais distante da realidade uma vez que, rompe
com os procedimentos em funcdo da pratica da observacdo direta, ou seja, a pesquisa de campo,
pois nesse sentido a concepcao de espacgo na Geografia tradicional era mais rica e se aproximava
mais do existente.

A outra vertente do movimento de renovagao do pensamento Geografico é a Geografia
critica. Esta denominacdo resulta de uma critica radical feita em relagdo a Geografia existente
seja ela tradicional ou pragmatica, o que designa a critica diz respeito a uma postura frente a
realidade.

Os autores da Geografia critica defendem a transformacédo da realidade social, tendo o
saber como uma arma desse processo, e com a proposta de uma sociedade mais justa. Estes

pensam a andlise geografica como um instrumento de libertacdo do homem, e fazem uma
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profunda avaliacdo das razdes da crise, buscando suas raizes sociais. Ao nivel académico,
criticam o empirismo exacerbado da Geografia Tradicional, que manteve suas origens presas
ao mundo das aparéncias, e todas as outras decorréncias da fundamentacao positivista. Criticam
ainda, a estrutura académica que permitiu a reproducdo de idéias erroneas, 0 apego as velhas
teorias, a restricdo da criatividade dos pesquisadores, o isolamento dos gedgrafos e a mé
formacao filoséfica. E por fim, a despolitizacéo ideoldgica do discurso geografico, que afastava
as discussdes das questdes sociais do contexto da disciplina, como menciona Moraes (2007).

Outra questdo importante é compreender 0 movimento de renovacao da Geografia em
virtude do rompimento dos gedgrafos com a perspectiva Tradicional. De fato, a Geografia
Tradicional esta em crise e busca uma maior liberdade de criacéo e reflexdo.

Por volta de meados da década de 1950, a crise da Geografia Tradicional comecgou a se
manifestar. Ja por volta dos anos de 1970, essa disciplina passa por um tempo de criticas e
propostas em volta da mesma. A partir de entdo, os gedgrafos comecam a discutir e buscar
novas metodologias. O lado positivo sobre essa crise esta no fato de que associado a esta mesma
crise, estava a possibilidade de construcdo de uma nova Geografia.

Vale ressaltar que existem varios motivos para esta consideravel crise. Em primeiro
lugar, estd o fato de que a base social havia sofrido mudancas. O capitalismo cedeu lugar ao
monopolio. Assim, as ciéncias humanas precisavam de uma feicdo mais tecnoldgica. Diante
desse quadro de mudancas a Geografia Tradicional ndo estava nessa dire¢do, assim a mesma
entrou em crise.

O segundo motivo dessa crise se refere ao grande desenvolvimento do capitalismo. A
urbanizacdo crescia e, junto a esse crescimento apareciam as megalopoles. No que se refere ao
mundo agrario, o0 mesmo tendia a desaparecer devido a industrializacdo e a mecanizacao das
atividades agricolas. Todos esses fatores implicaram nas técnicas de analises da Geografia que
precisavam se adequar as mudangas sociais ocorridas.

O terceiro motivo esté relacionado a crise do pensamento filoséfico do qual se assentava
a Geografia. Tratava-se da crise do positivismo classico. A complexa realidade e os
instrumentos de pesquisa haviam envelhecido as formulagGes do positivismo classico e, com
1SS0, provocou uma crise na Geografia que nele se fundamentava.

E, ainda existem outros pontos apontados pela crise desse conhecimento. E, entre esses
estdo a indefinicdo do objeto de analise da disciplina, a generalizacdo. Todos esses fatores
contribuiram para a crise.

Assim, 0 movimento de renovacao da Geografia contribuiu para que essa renovagao se

dividisse da seguinte maneira: Geografia Pragmatica e Critica. O critério adotado para isso foi



44

decorrente basicamente de dois fatores de suma relevancia: o posicionamento social bem como
0s engajamentos politicos.

A Geografia Pragmatica critica principalmente o carater ndo pratico da Geografia
Tradicional. A corrente Pragmatica argumentava que os seguidores da Geografia Tradicional
possuiam uma ética retrospectiva, ou seja, ficavam no passado e, em assuntos j& superados.
N&o havia um conhecimento que ficasse na intervencéo da realidade.

Visto que o planejamento € uma maneira de manter a dominacdo das classes, a
Geografia Pragmatica passa a contemporizar este campo do conhecimento sem romper seu
contetdo de classe. Propde uma mudanca de forma, mas sem mudar seu contetdo social. Os
fundamentos da Geografia Pragmatica estdo ligados ao desenvolvimento capitalista. Dessa
maneira, a Geografia Pragmatica e a Geografia Tradicional possuem uma continuidade no que
se refere ao seu contetdo de classe.

No processo de sofisticacdo da Geografia, tornam-se mais complexas a linguagem e as
técnicas empregadas. Também, esse novo pensamento geografico usa diferentes formas. Umas
dessas é 0 uso da Geografia Quantitativa que se refere a explicar os diferentes temas geogréaficos
através de métodos matematicos.

Outra proposta se refere a Geografia Sistémica ou Modelistica, que propde o0 uso de
modelos de representacdo e explicacdo dos temas da Geografia. Esses modelos seriam
representacdes das estruturas fundamentais da organizacao do espaco.

Mais uma objetificacdo da Geografia Pragmatica é a Geografia da Percepcdo ou
Comportamental, que se aproxima da Psicologia. Esta busca entender como os homens
percebem o espaco por ele vivenciado, e como reagem frente as condi¢des e aos elementos da
natureza ambiente e como todo esse processo reflete na sua agdo sobre o espaco.

Os autores defensores da vertente da Geografia Critica se posicionam para a
transformacéo da realidade social, fazendo a critica da sociedade capitalista e usam o saber
como um instrumento para isso. Propdem uma Geografia de forma militante, que lute por uma
sociedade mais justa.

Fazem a critica do empirismo acentuado da Geografia Tradicional, o apego as velhas
teorias, o cerceamento da criatividade dos pesquisadores, o isolamento dos gedgrafos etc. Os
geografos criticos apontaram a relacdo entre a Geografia e a superestrutura da dominacdo de
classe, na sociedade capitalista.

Em trabalho realizado pelo autor Lacoste, com a obra: Geografia: isso serve em primeiro
lugar para fazer a guerra, deixa explicito que o saber geografico se manifesta em dois planos: a

Geografia dos Estados-Maiores e a Geografia dos Professores. A dos Estados-Maiores torna o
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conhecimento geogréfico indtil e desinteressante. Na Geografia dos Professores serve para
levantar dados para a Geografia dos Estados Maiores e também tornar o conhecimento
geografico inatil.

Lacoste ainda declara que o estado, ou seja, 0s detentores do poder possuem uma Vvisdo
integrada do espaco. O que torna uma arma de dominagédo sobre o cidaddo comum que possui
uma visdo fracionada do espago, pois s conhece 0s ambientes que pertencem ao seu cotidiano.
Assim, o0 autor argumenta que é necessario construir uma Vvisdo integrada de espago numa
perspectiva popular.

Dessa maneira, a postura da Geografia Critica é de um contetdo inteiramente politico
explicito. E usar o conhecimento geografico como uma prética social. E uma postura de
oposicao a uma realidade social e espacial que se contradiz e € injusta, fazendo do conhecimento
geografico uma arma que combata esse quadro existente. Os geografos da vertente Critica
assumem o compromisso de transformag&o da ordem social. Desejam um espago que seja mais
organizado e justo em fungéo dos interesses dos homens.

Segundo Antonio Carlos Robert Moraes (2007), a origem da Geografia “(...) remonta a

Antiguidade Classica, especificamente ao pensamento grego.” (p.49).

Ficando apenas ao nivel do pensamento grego, ai ja se delineiam algumas perspectivas
distintas de Geografia: uma com Tales e Anaximandro, privilegia a media¢do do
espaco e a discussdo da forma da terra, englobando um hoje definido como da
Geodésia; outra, com Herddoto, se preocupa com a descrigdo dos lugares, numa
perspectiva regional. (MORAES, 2007, p. 49).

Ambas as perspectivas sdo interessantes para o entendimento da Geografia, por
abordarem discussdes e descricdes da espacialidade, em ambito global (terra) e em ambito
regional.

Procuramos desenvolver neste trabalho uma reflexdo de &mbito mais local, buscando
entendimento acerca do ensino de Geografia em uma escola localizada em um assentamento de
reforma agraria, no municipio de Miracema do Tocantins.

Santos (2014) em pesquisa realizada em Miracema do Tocantins, diz que “A primeira
tendéncia chegou ao Brasil por volta de 1940, denominada Geografia Tradicional, com forte

influéncia do Geografo francés Vidal de La Blache”. Ainda segundo o autor,

Essa Geografia fundamentada na escola francesa tinha como meta abordar as relacoes
do homem com a natureza de forma objetiva, isto &, [...] “apesar de valorizar o papel
do homem como sujeito histérico, propunha-se, na analise da producdo do espago
geografico, estudar a relagdo homem-natureza sem priorizar as relagdes”. (BRASIL,
2001 apud SANTOS, 2014).
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Cavalcanti (2004) apresenta uma importante concepcdo acerca dessa disciplina.
Concordamos com essa concepcao. Para esta autora,

(...) geografia é uma pratica social que ocorre na histdria cotidiana dos homens. Ha

uma geografia das coisas e da vida cotidiana. Essa geografia pode ser pensada ou

conhecida no plano do cotidiano, sendo que cada tipo de conhecimento tem suas

caracteristicas proprias, mas sem um corte rigoroso entre eles. (CAVALCANTI,
2004, p. 122).

Segundo Oliveira (2005, p. 17), “A geografia ¢ antes de tudo a disciplina que permite,
pela descrig¢ao, conhecer os lugares onde os acontecimentos se passaram.” Nisto percebe-se que
a geografia apresenta uma amplitude de conhecimentos, e cabe ao homem como ser humano,
indagar, conviver e trabalhar esse meio. Acreditamos que o ensino de geografia em uma
pequena cidade, em uma comunidade rural, onde se confunde o urbano e o rural deve priorizar
uma visdo critica acerca dos conflitos e da formacéo da cidade, e dos lugares que ocupam seus
cidad&os nesta cidade e nesta comunidade.

No entanto, compreendemos também como Cavalcanti (2004) que

Entre 0 homem e o lugar existe uma dialética, um constante movimento: se 0 espago
contribui para a formagdo do ser humano, este por sua vez, com sua intervengéo, com
seus gestos, com seu trabalho, com suas atividades, transforma constantemente o
espaco. (CAVALCANTI, 2004, p. 24).

Nesta perspectiva, Geografia é todo e qualquer movimento, que promove e analisa as
transformacdes fisicas, econdmicas, politicas e sociais, ocorridas em determinados espacos
(cidade, bairro...), de maneira que possibilita ao homem ser visto como principal componente
desse processo, trabalhando, modificando e adaptando-se a natureza. Nesta perspectiva,

geografia ndo se limita a descricdo, até porque compreendemos como Callai que,

Ler o mundo da vida, ler o espaco, é compreender que as paisagens que podemos ver
sdo resultado da vida em sociedade, dos homens na busca da sua sobrevivéncia e da
satisfacdo das suas necessidades. (CALLAI, 2005, p. 229).

Ainda segundo Cavalcanti (2004): “O conhecimento geografico €, pois, indispensavel a
formacéo de individuos participantes da vida social & medida que propicia o entendimento do
espago nas praticas sociais.”

Entender este espaco é reconhecer que a geografia nos permite, como seres sociais, ser
Vistos no processo, € ndo como participantes distantes do processo. Ou seja, acompanhar passo

a passo as modifica¢fes ocorridas no espago, enquanto e durante o convivio social.
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Segundo Callai (2005, p. 236), “esta é a perspectiva para se estudar o espago: olhando
em volta, percebendo o que existe, sabendo analisar as paisagens como 0 momento instantaneo
de uma historia que vai acontecendo”.

Sé&o varias as possibilidades de se trabalhar a geografia local na escola. Desenvolver um
ensino de geografia diferenciado do que consta nos livros didaticos, que por sua vez chegam
nas escolas “pronta ¢ acabada”, com principios que ndo coincidem com a realidade local em
que o sujeito do processo (criancas, professores e familiares) vivenciam. Ou seja, ndo quero e
nem pretendo dizer “pra rasgar o livro didatico”, mas, ir um pouco além do didatico. Retirar
todas as barreiras que impossibilitam a crianga no acesso dos aspectos naturais e sociais que a
regido tem a oferecer, a partir das relagdes de trabalho engendradas no local onde se vive.

Desse ponto de vista, concordamos com Cavalcanti (2004), quando coloca que “A
finalidade de se ensinar geografia para criancas e jovens deve ser justamente a de ajudar a
formar raciocinios e concepgdes mais articuladas e aprofundadas a respeito do espago”. (p.24).

A autora ressalta ainda a importancia do convivio familiar para o conhecimento dos

aspectos geograficos, pois na sua compreensdo, com a qual concordamos

A participacéo de criancas e jovens na vida adulta, ou seja, no trabalho, no bairro em
que moram, no lazer, nos espacos de pratica-politica explicita, certamente sera de
melhor qualidade se estes conseguirem pensar sobre seu espa¢o de forma mais
abrangente e critica. (CAVALCANTI, 2004, p. 24).

Conhecer os fatores geograficos construidos e que se desenvolvem em um determinado
espaco, ndo necessita basicamente de o sujeito estar inserido diretamente na escola. O proprio
sujeito aluno podera desenvolver tais habilidades a partir do convivio social, com os mais
experientes (com os pais, avos, tios, vizinhos...). A escola, neste processo, auxilia no como
compreender os diversos elementos da geografia, desenvolvendo a teoria-pratica, como surgiu
a geografia como ciéncia e como ensino, e quais perspectivas promove na sociedade.

Nesta perspectiva, Cavalcanti (2004, p.11.) diz que “(...) o pensar geografico contribui
para a contextualizacdo do préprio aluno como cidaddo do mundo, ao contextualizar
espacialmente os fendmenos, ao conhecer o mundo em que vive, desde a escala local, a
regional, a nacional e a mundial.” Callai também aponta um modo importante de pensar a
geografia como possibilidade de ser uma reflexdo que capta os problemas humanos em seu

contexto mais amplo.

Esta é a nossa especificidade — por intermédio do olhar espacial, procurar
compreender o mundo da vida, entender as dindmicas sociais, como se d&o as rela¢des
entre os homens e quais as limitagcbes / condigdes / possibilidades econdmicas e
politicas que interferem. (CALLAI, 2005, p. 237).
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3.2 O pedagogo e a geografia

Antes de adentrarmos na discussao “Ensino de Geografia”, ¢ de fundamental
importancia entendermos o que é Pedagogia, e o verdadeiro papel do pedagogo (profissional
formado em Pedagogia) na sociedade.

Dermival Ribeiro Rios (2010) define a Pedagogia como “Ciéncia da educagdo e do
ensino; Aptidao para bem ensinar”. (p.392). Segundo José Carlos Libaneo, “H4 uma ideia de
senso comum, inclusive de muitos pedagogos, de que Pedagogia é 0 modo como se ensina, 0
modo de ensinar a matéria, o uso de técnicas de ensino” (2009, p.29). Este ultimo autor ressalta
ainda que:

(...) a Pedagogia ocupa-se de fato, dos processos educativos, métodos, maneiras de
ensinar, mas antes disso ela tem um significado bem mais amplo, bem mais
globalizante. Ela é um campo de conhecimentos sobre a problematica educativa na

sua totalidade e historicidade e, ao mesmo tempo, uma diretriz orientadora da acao
educativa. (LIBANEO, 2009, p. 29-30).

Pensar a Pedagogia como um Curso de Licenciatura, que tem como principal objetivo
a Formacdo de Professores, € algo de fundamental importéncia. E quando esta formac&o ocorre
por meio da Universidade, a discussdo acerca do conhecimento apresenta um sentido mais

amplo na prética educativa. No entanto,

(...) o que se propBe para os cursos de formacdo de professores € que estes
profissionais ndo devem se restringir ao conhecimento instrumental e técnico. Em
outras palavras, que o processo de constru¢cdo do conhecimento e o da formacéo
profissional docente seja um produto (de um processo) da articulagdo entre o ensino,
a pesquisa e a extensdo, na Universidade. (PASSOS apud SOUZA; MAGALHAES,
2011, p. 67).

A autora destaca 0 ensino, a pesquisa e a extensdo como fatores essenciais para a
formagédo de professores. E que estes trés processos devem caminhar juntos para que o
conhecimento tenha maior énfase no ensino- aprendizagem. Nesta perspectiva, o professor
desenvolvera habilidades para trabalhar com diversas tematicas em sala de aula, trazendo assim
inovacOes para sua préatica educativa, e promovendo, nesse processo, meios de intervencao nos
diferentes contextos de uma sociedade.

Segundo Libaneo (2009),

(...) educacdo é o conjunto das a¢des, processos, influéncias, estruturas, que intervém
no desenvolvimento humano de individuos e grupos na sua relagéo ativa com o meio
natural e social, num determinado contexto de relagBes entre grupos e classes sociais.
(LIBANEO, 2009, p. 30).
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Nisto, trabalhar esse campo vasto de conhecimentos, pesquisando, ensinando e
promovendo agdes nos espacos educacionais, em especial a escola, é parte fundamental do
trabalho do professor formado em Pedagogia. No entanto é por meio dessa instituicdo social
que ocorre as intervencdes educativas, onde os alunos socializam uns com 0s outros e junto
com os educadores, constroem conhecimentos que irdo desenvolvé-los enquanto e durante o
seu convivio social. Desse ponto de vista, este mesmo autor apresenta uma compreensao de que
0,

(...) pedagogo é o profissional que atua em vérias instancias da pratica educativa,
direta ou indiretamente ligadas a organizacdo e aos processos de transmissao e

assimilagéo de saberes e modos de agdo, tendo em vista objetivos da formagao humana
previamente definidos em sua contextualizagéo historica. (LIBANEO, 2009, p. 33).

Assim, ao analisarmos o0 processo de escolarizagdo no Brasil, percebemos que ha uma
exigéncia do cumprimento de vérias disciplinas curriculares (historia, portugués, matematica,
geografia e outras) e que tais disciplinas participam efetivamente na construcdo de
conhecimentos que desenvolvemos durante e ap6s a formacao escolar.

Segundo Leite (2002), o processo de escolarizacdo foi estabelecido como alavanca para
0 progresso do pais, ao citar na sociedade brasileira da época, um projeto de vida que, na
verdade, era uma utopia. Ou seja, um sonho irrealizavel da replblica, espalhando as luzes da
instrucdo para todo povo brasileiro e a democratizacao da sociedade, ou o0 sonho de que a partir
da instrucdo, formaria cidaddos civilizados de maneira a colaborar para que o Brasil se
transformasse em uma nac¢do a altura das mais progressivas civilizages do século XX. A
historia se encarregou de demonstrar que continuamos com muitos problemas no campo da
oferta de educacdo publica, principalmente para as camadas mais pobres da populacéo e ainda
que 0 acesso a ela ndo é garantia de solucdo para as contradi¢fes de uma sociedade dividida em
classes como a nossa.

Entre tais disciplinas, surge o ensino de Geografia que, de acordo com Cavalcanti
(2004), foi introduzido nas escolas com a finalidade de contribuir com a formac&o dos cidad&os
a partir da difuséo ideoldgica do nacionalismo patriético.

Trabalhar a geografia em sala de aula é algo que os profissionais formados na area
(gedgrafos) desenvolvem com habilidade. E um curso que oferece uma especificidade de
conhecimento, e que o licenciado ira trabalhar somente com esta disciplina. No entanto, estes
profissionais geralmente lecionam em escolas de ensino fundamental Il, ensino médio e
instituicOes de ensino superior que promovem um padrdo Unico de ensino (cada professor

leciona conforme as suas habilidades e formac&o).
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Nos anos iniciais do ensino fundamental (1° ao 5° ano), ndo h& uma exigéncia de um
profissional especifico habilitado em cada &rea. Estas disciplinas s&o lecionadas por um unico
profissional: o pedagogo, que é

O profissional responsavel pela alfabetizacdo das criangas nas diversas areas do saber.
Por isso, conforme alguns pensadores, a pedagogia € uma ciéncia da educacdo, e tem como
principal funcdo a instrucdo. Ou seja, apontar caminhos para que os educandos adquiram
conhecimento, preparando as criancas para a fase adulta da vida.

Em contrapartida, verificamos que nem sempre esses profissionais (pedagogos) sentem-
se a vontade para trabalhar com um leque tdo vasto de areas do conhecimento, além de
claramente ndo receberem em seus cursos de origem a devida formacdo em todas essas
disciplinas (especificamente). O caso da situacdo dos pedagogos e do ensino de geografia é
parte desse contexto, pois como sabemos € o pedagogo que assume a tarefa de ensinar essa
gama de contetdo das diversas disciplinas, dentre elas a Geografia.

Por este profissional lidar com diversos conhecimentos (matematica, portugués...) e por
serem impostos a respeitar um curriculo da escola, ministram o que tem nos livros didaticos,
pouco introduzindo os aspectos sociais, vivenciados pelos educandos. Um ensino totalmente
tradicional ligado ao desenvolvimento capitalista com inicio e fim de aulas cronometradas, ndo
exigindo das criangas e dos proprios professores um processo de pensar mais amplo acerca dos
aspectos politicos, econémicos e sociais da sociedade onde vivem.

Nessa perspectiva, a historia da Geografia na escola tem sido uma historia de
valorizagdo dos grandes projetos governamentais, “... de modo a ir construindo na
mente das criangas conceitos de Estado, nacdo, governo, territério, pais, como
realidades definidas e definitivas do ponto de vista do Estado capitalista”
(OLIVEIRA, 2001, p. 135).

Segundo Brabant (apud OLIVEIRA, 2002, p. 15), “na época da abertura da escola para
0 mundo contemporaneo, a geografia deveria ser uma das disciplinas melhor equipadas para
despertar o interesse dos alunos”.

Ainda segundo Brabant (apud Oliveira, 2002, p.15.), “A geografia escolar, apesar de
uma predisposicdo aparente a tratar do mundo que nos rodeia, acabou se desenvolvendo no
mesmo plano das outras disciplinas, um plano antes de tudo marcado pela abstracao”. O que
tem significado dificuldades maiores para o aprendizado, principalmente das criangas.

Segundo Paulo Freire,

O fato de me perceber no mundo, com 0 mundo e com os outros me pde numa posicao
em face do mundo que ndo é de quem nada tem a ver com ele. Afinal, minha presenca
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no mundo ndo é a de quem a ele se adapta mas a de quem nele se insere. (FREIRE,
1996, p.54).

Na compreenséo de Helena Copetti Callai apud Castrogiovanni, et al (2003),

A Geografia que o aluno estuda deve permitir que ele perceba como participante do
espaco que estuda, que os fendmenos que ali ocorrem sdo resultados da vida, do
trabalho dos homens, e estdo inseridos num processo de desenvolvimento. (CALLAI
apud CASTROGIOVANI et al, 2003, p. 58).

De acordo com a autora, transformar a geografia em uma disciplina interessante, que
venha trazer contextos da vida dos educandos para discussdo (estudo), e ndo ficar limitado ao
livro didatico € uma das tarefas do trabalho docente, especialmente na fase inicial do processo
formativo nos anos iniciais do ensino fundamental.

Nesta perspectiva o incentivo a pesquisa é de fundamental importancia para que 0s
professores possam ter mais didlogo com a turma, trazendo inovagdes para sua pratica

educativa. Pois,

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se encontram
um no corpo do outro. Enguanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino
porgue busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenco, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que
ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade. (FREIRE, 1996, p. 29).

Com estas palavras de Paulo Freire, percebo que “ensino-pesquisa” sdo fatores que
devem caminhar juntos em toda pratica educativa. Tratando da disciplina de Geografia, ndo
adianta ensinar aquilo que ndo sei, mas por meio da pesquisa poderei indagar acerca de
determinados conhecimentos, e media-los com os educandos. E neste sentido que, mesmo
sendo uma experiéncia pontual, decidimos colocar no proximo texto algumas experiéncias que
tivemos com essas atividades durante nossa formacéo.

Callai apud Castrogiovanni et al, (2003), diz:

Este é o desafio que temos: fazer da geografia uma disciplina interessante, que tenha
a ver com a vida e ndo apenas com dados e informac6es que parecam distantes da
realidade e na qual se possa compreender o espaco construido pela sociedade, como
resultado da interligacdo entre o espaco natural, com todas as suas regras e leis, com
0 espaco transformado constantemente pelo homem. (CALLAI apud
CASTROGIOVANI et al 2003, p. 58).

Na compreensdo de Cavalcante (2004.p.20), “o ensino de geografia, assim, ndo se deve
pautar pela descricdo e enumeracdo de dados, priorizando apenas aqueles visiveis e observaveis

na sua aparéncia (na sua maioria imposta a “memoria” dos alunos e sem interesse por parte
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destes)”. Ressalta ainda que o ensino deve propiciar ao aluno a compreensdo do espago
geogréfico na sua concretude, nas suas contradi¢des. E uma das formas de fazer isso é comecar
pelo que esta mais proximo do aluno: o lugar onde ele vive, seu bairro, sua cidade, mas em

estreita relacdo com o mundo global.

A partir da vivéncia concreta, busca-se a ampliacdo do espaco da crianca com a
aprendizagem da leitura desses espacos e, como recurso, desenvolve-se a capacidade
de “aprender a pensar o espago”, desenvolvendo raciocinios geograficos,
incorporando habilidades e construindo conceitos. (CALLALI, 2005, p. 237).

Nesta perspectiva, é de essencial importancia que a escola promova estes conhecimentos
geograficos aos alunos a partir dos primeiros anos de escolaridade, promovendo conhecimentos
sociais do lugar onde a escola esté inserida. Assim, conhecer os aspectos histdricos, a economia,
a paisagem natural e humana, que mediam a formacao escolar e ndo escolar do lugar onde esta
localizada.

A autora ressalta que “Ao ler o espaco, a crianca estard lendo a sua propria historia,
representada concretamente pelo que resulta das forcas sociais e, particularmente, pela vivéncia
de seus antepassados e dos grupos com os quais convive atualmente.” (CALLAI, 2005, p. 237.).

Segundo Callai apud Castrogiovanni, et al, (2003, p. 62), “ a selegdo dos conteudos a
serem estudados deve considerar a realidade dos alunos da escola, para que se alcance aqueles
que sdo 0 motivo primeiro do processo de educagdo: os estudantes.”

Quando se trata da primeira fase do Ensino Fundamental, fica complicado o educador
querer explicar os fatores geograficos de uma regido desconhecida “é o que geralmente vem
impresso nos livros didaticos”, que os educandos provavelmente ficardo excluidos das
possibilidades de uma melhor compreensdo do seu mundo. Trazer o meio em que o educando
vive é de essencial importancia para que se entenda de fato o que é Geografia.

No entanto, é de fundamental importancia que a escola trabalhe um curriculo voltado
para a amplitude da disciplina, ndo desenvolvendo o “discurso vago” de que o ensino de
geografia aconteca somente nas quatro paredes da escola. Ou seja, possibilitar que estes
educandos, a partir do seu convivio com a terra, com a familia, com o lugar mais proximo onde
vivem (a cidade, o bairro...), consiga captar os elementos que fundamentam o ensino de
geografia. Segundo Callai (2005, p. 237), “compreender o lugar em que vive encaminha-nos a
conhecer a historia do lugar e, assim, a procurar entender o que ali acontece”.

E importante compreender que o educador precisa “saber que ensinar ndo ¢ transferir

conhecimento, mas criar possibilidades para a sua propria producdo ou a sua construcao”
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(Freire, 1996, p. 47). E fazer uma leitura dos aspectos geograficos a partir de elementos da
convivéncia adquirida dia pds dia.

Segundo Callai,

Uma forma de fazer a leitura do mundo é por meio da leitura do espago, o qual traz
em si todos os marcos da vida dos homens. Desse modo, ler o mundo vai muito além
da leitura cartografica, cujas representagdes refletem as realidades territoriais, por
vezes distorcidas, por conta das projecGes cartograficas adotadas. Fazer a leitura do
mundo ndo é fazer uma leitura apenas do mapa, ou pelo mapa, embora ele seja muito
importante. E fazer a leitura da vida, construindo cotidianamente e que expressa tanto
as nossas utopias, como limites que nos sdo postos, sejam eles do ambito da natureza,
sejam do ambito da sociedade (culturas, politicas, econémicas). (CALLAI, 2005, p.
228).

Callai ressalta ainda que “(...) a leitura do mundo ¢ fundamental para que todos nds, que
vivemos em sociedade, possamos exercitar nossa cidadania.” (2005, p.228). Enfatiza ainda que
0 estudo da Geografia podera ocorrer na alfabetizag¢do. Segundo a autora, “(...) a geografia, nos
anos iniciais da escolarizacdo, pode e muito, contribuir com o aprendizado da alfabetizacao
uma vez que encaminha para aprender a ler o mundo”. (CALLAI, 2005, p. 247).

No préximo capitulo apresenta-se dados da pesquisa de campo realizada em uma escola
municipal do municipio de Miracema e as reflexdes que construimos no diadlogo com os dados
e autores do campo da educacdo e da geografia objetivando construir uma compreensao mais
adequada acerca do trabalho do pedagogo no campo da alfabetizacdo geografica nos anos

iniciais do ensino fundamental e vamos retomar o debate acerca da formacdo do pedagogo.
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4 RETOMANDO O DEBATE DA FORMACAO DO PEDAGOGO: A ESCOLA RURAL
E O ENSINO DE CONTEUDOS GEOGRAFICOS NOS ANOS INICIAIS

Neste capitulo vamos retomar o debate da formacdo do pedagogo apresentando
brevemente algumas experiéncias formativas que vivemos no Curso no contexto de atividades
de ensino, pesquisa e extensdo. Apresentamos também algumas breves reflexdes sobre as
mudancas que estdo sendo pensadas na formacao docente e no Curso de Pedagogia do Campus
de Miracema, duas entrevistas realizadas com discentes egressos do Curso de Pedagogia da
UFT/Campus de Miracema, além dos dados de nossa pesquisa de campo realizada na Escola
Municipal de Educacdo do Campo, localizada no Assentamento de Reforma Agréria
denominado Brejinho, que fica a 36 km da sede do municipio. A discussdo dos dados serad
mediada pelo debate do ensino de contetdos geograficos para as criangas dos anos iniciais do

ensino fundamental, na escola supracitada.

4.1 Algumas experiéncias de formacao vividas no Curso de Pedagogia

Logo que cheguei a universidade, tudo aqui era novidade , no entanto fui percebendo
que os professores nas aulas, nos seminarios realizados, estavam sempre se referindo a outras
atividades de formacéo que néo se restringiam ao mundo da sala de aula e que boa parte delas
se tornava a partir do interesse dos alunos, mas sempre com algum tipo de acompanhamento de
docentes. Demorei para entender a importancia, até mesmo pelas dificuldades enfrentadas, o
tempo, outros afazeres, aos poucos fui percebendo que eu poderia ter ganhos na minha
formacéo participando de algumas dessas atividades.

Foi assim que aos poucos fui decidindo construir algum envolvimento com atividades
de extensdo, participar de Grupo de Pesquisa, participar do PIBID, do Prodocéncia e isso
culminou com a elaboragdo desta monografia.

Sobre minha participacdo no PIBID: o PIBID (Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo & Docéncia) é um programa institucional do MEC que tem sido desenvolvido com a
finalidade de contribuir com o processo de aprendizagem dos alunos da escola basica e para o
fortalecimento da formacéo de discentes de cursos de licenciaturas. Aqui na UFT/Campus de
Miracema o programa continua em desenvolvimento, mas minha participacéo ocorreu durante
0 ano letivo de 2014. As atividades foram realizadas na UFT e na Escola Estadual Girassol

Manoel Messias — Tempo Integral, localizada no Setor Novo Horizonte.
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A partir dos diagnosticos realizados anteriormente tivemos uma base de como iriamos
iniciar o trabalho semanal na escola com os alunos. Sob a orientacdo da coordenadora de area
nos organizamos em grupos para realizarem as atividades em equipe, formamos grupos de
quatro bolsistas e a partir dai demos inicio as nossas atividades.

Realizamos diversos encontros e reunides de planejamento na Universidade nas quais
estavam presentes todos os bolsistas, as supervisoras da Unidade de Ensino e a coordenadora
de area do programa, as reunides foram realizadas com o intuito de planejar as atividades a
serem realizadas posteriormente na Unidade de Ensino, e esclarecer questbes pertinentes
relacionadas ao programa e a nos bolsistas na funcdo de educadores.

Demos inicio as atividades trabalhando o meio ambiente a partir da temética agua, dando
inicio aos exercicios com a musica “fui ao torord” conforme tinhamos elaborado no plano de
aula. Trabalhamos a musica de diversas maneiras, primeiro apresentamos a musica e cantamos
todos juntos, em seguida fizemos a leitura individual e coletiva da letra da musica, realizamos
também atividades como brincando com as palavras, ou seja, o ditado com algumas palavras
da mdasica, realizamos também atividades no caderno de completar as palavras com as silabas
gue estavam faltando também com palavras retiradas da letra da musica, e por fim recortamos
as silabas da musica para os alunos juntarem e formarem as palavras.

Essas atividades tinham o objetivo de desenvolver nos alunos a interpretagéo da escrita
e o raciocinio, bem como desenvolver a leitura e a escrita, e possibilitou também trabalhar as
silabas e a formacdo de palavras. Assim, demos continuidade ao tema, e foram realizados
multiplos exercicios acerca desta tematica, com o objetivo de estimular nos educandos a
capacidade de interpretacdo e raciocinio l6gico, e assim 0 nosso trabalho foi bastante produtivo
despertando o interesse e 0 empenho dos alunos.

Realizamos algumas aulas centradas em atividades de recorte e colagem que estimulou
a oralidade e a coordenacdo motora das criangas. Elas entraram em contato com revistas e
jornais, cortaram palavras e formaram frases com as palavrinhas. Além disso, eles ainda leram
em voz alta a sua frase, vimos o desempenho e esfor¢o de cada um em realizar a atividade.

E relevante lembrarmos que logo no inicio das atividades percebemos uma grande
dificuldade dos alunos com relacdo a leitura e a escrita, mais no decorrer das aulas foi possivel
conhecermos mais a fundo cada aluno e identificar o grau de dificuldade de cada um,
percebemos também uma outra dificuldade na escrita dos alunos em relacdo ao uso das letras
maiusculas e minusculas. Dessa forma trabalhamos bastante a leitura e a escrita com os alunos,
a fim de contribuir para solucionar tais dificuldades apresentadas pelos alunos. De modo que

desenvolvemos diversas atividades todas com o intuito de suprir as dificuldades de
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aprendizagem de cada aluno e assim contribuir com o processo de aprendizagem destes, mas
também com nossa formagé&o.

E importante destacar que o trabalho que vem sendo realizado no Pibid tem contribuido
ndo so para a aprendizagem dos alunos nas escolas, mas contribui também para a minha
formacdo docente, pois o programa possibilitou 0 meu contato com a prética educacional, ou
seja, uma articulagdo entre a teoria e a pratica necessarias para a formacao do professor.

O Programa Pibid foi um instrumento importante para nos mostrar a partir da nossa
pratica um pouco do que é ser um professor, o programa tem como finalidade promover a
articulacdo entre a teoria e a pratica em relacdo a formacdo docente, insere 0 académico no
cotidiano escolar a fim de estimular no académico uma reflexdo pedagogica sobre o processo
de ensino e aprendizagem e mesmo com limitacGes, foi muito importante 0 meu contato com
essa experiéncia, pois ela articula ensino, pesquisa e extenséo.

O Pibid também nos mostra que a tarefa de ensinar nao é tdo simples como aparenta ser,
trata-se de um trabalho muito complexo que exige disposi¢céo e paciéncia daqueles que se
dispdem a ser educador, tal tarefa ndo se limita apenas a transmissao de saberes, ela exige um
olhar atento ao modo de lidar com cada crianca, pois é cabivel que existem diversos fatores
sociais que influenciam no processo de aprendizagem das criangas.

Enfim, de forma sucinta, o Pibid nos proporcionou realizar um trabalho dindmico e
criativo atendendo as dificuldades de aprendizagem dos alunos e desenvolvendo a nossa
capacidade de criacdo e reflexdo da nossa pratica como educadores, ja durante a formacao e
isso foi muito bom.

Sobre o Estégio supervisionado: O estagio é uma atividade obrigatéria na formacdo em
pedagogia e deve ser efetivado na educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.
Em nosso caso, realizamos esta atividade durante o ano de 2014, quando estdvamos cursando
0 5° e 6° periodo do curso. Esse estagio foi realizado com os alunos da turma divididos em
duplal®.

O estagio supervisionado teve como objetivo principal colocar em pratica nossos
conhecimentos adquiridos no curso de Pedagogia, pela Universidade Federal do Tocantins, no
Campus de Miracema do Tocantins.

A escola que realizamos o estagio integra a rede municipal de ensino, e é chamada de
Escola Municipal Vilmar Vasconcelos Feitosa, localizada na Avenida Salomdo Tomaz de

Matos, no Bairro Universitario, na cidade de Miracema do Tocantins. Essa unidade escolar

10 Realizamos nossa prética de ensino juntamente com a académica Suzane Pereira da Silva.
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oferece aulas para a Educagéo Infantil, do 2° ao 5° ano do ensino fundamental, durante os turnos
matutino e vespertino. A escola funciona no periodo matutino das 7:15h as 11:30h, e no periodo
vespertino das 13:15h as 17:30h. Atende cerca de 600 alunos no total, com uma variacdo de
trinta a trinta e cinco alunos por sala. Estes alunos sdo de classe média baixa, a maioria
moradores proximos a escola. E alguns residem em fazendas e chacaras pertencentes ao préprio
municipio, estes ultimos se deslocam até a escola atraves de transporte escolar, préprio para
ISSO.

Desenvolvemos as atividades do estdgio em uma sala de 3° ano, no horario vespertino,
composta por 28 alunos. Vale ressaltar que esta foi a mesma turma em que realizamos a
observacdo da pratica docente, quando estdvamos no 5° periodo.

Quanto a estrutura fisica da sala, podemos dizer que ndo é bem estruturada. N&o so6 a
sala em que realizamos o estagio, mas a escola. As salas ndo possuem, por exemplo,
ventiladores, vidro nas janelas e lampadas, o que dificulta o trabalho do professor. Pois, nas
tardes quentes a agitacdo das criancas era intensa devido ao calor, e nos dias que choviam a sala
molhava, impossibilitando a realizacdo de um bom trabalho.

Ainda sobre os materiais para o trabalho do professor, a escola dispde de um laboratério
de informética, com 9 computadores em funcionamento, uma sala de video em que os alunos
sdo levados para l& uma vez na semana para assistir filmes, uma biblioteca, e uma
brinquedoteca. Porém apresenta a auséncia de uma quadra de esportes, para a realizacdo das
aulas de Educacdo Fisica e outras atividades.

A pratica de ensino, no contexto do estagio, € antecedida de um planejamento que supde
processo de observacdo da escola; observacdo das praticas docentes; a elaboracdo dos
respectivos relatérios e, por fim, a elaboracdo do planejamento das acdes de intervencédo
didatica na sala de aula. Apos a elaboracdo desse planejamento, fez-se o trabalho de ministrar
contetdos assumindo a coordenacdo dos trabalhos na sala de aula e em seguida, elabora-se o
relatdrio dessa préatica de ensino. A seguir vamos apresentar a parte relacionada a nossa pratica
de ensino na escola que foi realizada durante uma semana.

O primeiro dia de aula foi segunda-feira. Ao chegarmos a sala, a professora e os alunos
jaestavam Ia, entramos e nos apresentamos para a turma, conversamos um pouco com os alunos
e em seguida comegamos uma atividade de ciéncias sobre a dengue. A principio a turma estava
muito agitada, mas foi possivel trabalhar o contetdo com sucesso. Explicamos o que € a dengue,
quais suas causas e sintomas, e como prevenir a doenga, em seguida passamos uma atividade
relacionada a explicacdo. Para a explicagcdo usamos slides. Enquanto estavamos explicando o

conteudo, algumas criancgas faziam questdo de falar o que ja sabiam sobre a dengue. Depois que
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concluimos a atividade, fizemos a corre¢do junto com a classe. Esse momento de correcgéo foi
de suma importancia para os alunos, pois percebemos que puderam socializar as informacoes
da atividade e perceber o que tinha ficado da nossa explicacdo sobre o contetdo.

Apesar do nosso nervosismo, e certa inseguranca, a aula foi interessante, pois pudemos
observar o envolvimento dos alunos nas atividades que propomos. Em seguida as criangas
foram para o recreio, e ap6s o término do recreio foram para a aula de recreacdo no péatio da
escola. Nessa aula, os alunos estavam bastante envolvidos, pois foi um momento de distracédo
para 0s mesmos. Visto que ja estavam cansados da rotina daquele dia na sala, e que era uma
tarde com bastante calor. As meninas fizeram questdo que nos participassemos da aula com
elas, inclusive na hora do intervalo. Cada uma pulava até errar, segundo a concepcao delas, ou
cansar, e para melhor organizacdo, as mesmas fizeram questao de ficarem em fila. Os meninos
foram brincar de bola, em um campo de areia, apesar da falta de estrutura do campo a aula era
divertida, pois se notava muitos sorrisos nas faces das criancas. No entanto, pensamos que se a
escola tivesse uma quadra de esportes, essas atividades poderiam ser mais proveitosas ainda.

Terca feira foi nosso segundo dia de estagio e ja estivamos mais tranqiilas. Iniciamos
a aula com uma atividade de Portugués. Nesta atividade, os alunos deveriam responder sobre o
lugar que moravam. Deviam responder sobre algumas caracteristicas que conseguiam se
lembrar sobre sua rua, sua casa e os lugares proximos a sua casa, ou seja, 0s alunos foram
convidados a pensar sobre o espaco social no qual vivem. Ao final, deveriam elaborar um texto
seguindo o roteiro das respostas dadas as perguntas. Nesta atividade 0s alunos precisaram muito
de nossa ajuda, o0 que pode revelar problemas com o tratamento dado aos temas geograficos nos
anos iniciais ou problemas com a experiéncia da escrita.

Alguns tinham dificuldade de escrita e compreensdo das respostas. Pensamos que essa
ndo seja uma dificuldade apenas da primeira fase do ensino fundamental, pois até muitos
académicos apresentam tal dificuldade. Ap6s a conclusdo, os alunos foram para o recreio.
Depois do recreio, passamos uma atividade para resolver continhas e problemas de
multiplicacdo, pois em aulas anteriores a professora regente ja havia explicado sobre esse
conteddo. Essa atividade ficou para finalizar em casa, visto que ja estava chegando o horario
da saida, e o proprio ambiente da sala ja ndo permitia continuar a escrever, pois a sala ja estava
escura, e as lampadas nédo acendiam.

Quarta feira foi nosso terceiro dia de aula. Quando estava perto da hora da entrada dos
alunos na escola, estava se formando um temporal de chuva. N&do demorou muito para comecar
a chover, com isso a servidora que controla a entrada e saida das pessoas da escola, colocou

todos os alunos para dentro da escola, mas teriam que ficar nos corredores. Porém, como 0s
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corredores ndo eram suficientes para todos, os alunos correram para as salas na chuva e na lama,
pois 0 acesso as salas ndo tem nenhuma passarela. N6s também fomos para sala na chuva, pois
precisavamos organizar os alunos nas cadeiras longe das janelas, pois as mesmas nao tinham
vidro e a 4gua da chuva molhava a sala.

Neste dia a primeira aula foi de Portugués. Demorou iniciar devido a chuva e nesta aula
trabalhamos os sindnimos. Explicamos o que s&o sinbnimos, apresentamos alguns exemplos de
sindnimos, trabalhamos o conteudo e em seguida passamos uma atividade referente a sinbnimo
no quadro para a turma copiar e responder. Em seguida a turma foi para o recreio. Depois,
seguindo as exigéncias do curriculo e distribuicdo de aulas em cada dia, passamos a trabalhar
com a disciplina de Geografia e Historia, trabalhando o contetdo sobre relevo. Neste contetdo,
mencionamos alguns exemplos de relevo para os alunos, exemplos esses relacionados ao
cotidiano dos alunos. Pensamos que € muito importante quando associamos o conteudo com a
realidade do dia-a-dia de cada aluno, pois, isso proporciona um aprendizado significativo. E o
aluno pode perceber que aquilo que ele estuda em sala, esta integrado com o seu dia-a-dia.

Quinta feira foi nosso quarto dia de trabalho em sala. As aulas foram de Matematica e
Histéria. Na aula de Matematica, fizemos alguns problemas para os alunos responderem.
Percebemos muita dificuldade na maioria dos alunos, pois foi necessario que as estagiarias e a
professora regente ajudassem os alunos na resolucdo das atividades. Apds os alunos tentarem
responder, corrigimos no quadro. Pensamos que essa socializagdo da atividade no quadro
pudesse permitir um retorno para o proprio aluno, pois 0 mesmo pode conferir seus erros e
acertos. Apoés a correcdo, os alunos foram para o recreio. Como na quarta-feira, ndés haviamos
introduzido o contetdo sobre relevo. Passamos uma atividade sobre relevo e vegetacdo. Tal
atividade tinha o propdsito de verificar o que os alunos tinham aprendido sobre o contetdo.
Esta atividade nos a corrigimos no caderno individual de cada aluno.

Sexta feira foi nosso quinto dia de estagio. As aulas foram de Geografia e Ciéncias. A
professora regente responsavel por essas duas disciplinas ndo estava na escola, havia deixado o
material para usarmos na biblioteca. Tratava-se de um cartaz que auxiliaria na resolugdo de uma
atividade. Porém, o cartaz ndo foi encontrado, pois a supervisora da biblioteca ndo estava na
escola, e quem estava ndo tinha conhecimento dos materiais ali presentes. Até ajudamos a
pessoa que estava na biblioteca a procurar o cartaz, mas ndo o encontramos. Entdo, decidimos
usar a aula de Geografia para corrigir a atividade de Matematica que tinhamos passado para
casa na terca-feira. Corrigimos essa atividade no quadro chamando um aluno por vez para
responder uma continha. Foi muito boa essa correc¢do, pois foi um momento de socializagéo e

participacao das criancas em aula.
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Na aula de Ciéncias encerramos o conteido que tinhamos iniciado na segunda. Como
atividade de encerramento, desenvolvemos um trabalho no qual os alunos teriam que
representar em forma de desenho o que aprenderam sobre a Dengue na aula de segunda-feira.
Foi uma aula boa e divertida, pois os alunos puderam exercitar o seu lado criativo. As producoes
foram étimas, houve desenhos muito bons. Depois do recreio, houve a aula de recreacéo, esta
aula, com a supervisdo da professora regente, foi realizada na propria sala de aula. Nesta aula
os alunos estavam bastante agitados, foi necessaria a intervencdo da professora regente.
Algumas brincadeiras-dindmicas foram sugeridas pelos proprios alunos. Pensamos que a
agitacdo foi em grande parte devido ao calor do dia e ao cansago da semana. Finalizando a aula,
cada aluno fez questdo de se despedir de nds, dizendo o que acharam da semana que estdvamos
com eles em sala. Todos queriam falar de uma s6 vez, mas a professora regente organizou a
turma para que ninguém ficasse sem falar o que queriam.

Sobre minha participacdo no Grupo de Pesquisa e no Programa Prodocéncia. N&o
imaginei que na universidade, fazendo um curso superior, fosse encontrar espaco para pensar
sobre educacdo e mundo rural. A partir do 3° periodo do curso fui percebendo nas falas dos
professores que cada um faz pesquisa e extenséo relacionado a um tema especifico e que os
mesmos criam grupos de pesquisa para realizar essas atividades. Foi assim que tive contato com
o Grupo de Pesquisa, Educagdo, Cultura e Mundo Rural - EDURURAL e suas atividades.

Um grupo de pesquisa € um instrumento instituido para tornar possivel a atividade da
pesquisa em areas do interesse dos pesquisadores e das instituicdes. E formado por
pesquisadores, organizados em torno de linhas comuns de pesquisa. As linhas de pesquisa séo
criadas para tornar possivel o trabalho do grupo. Essas pessoas (professores, estudantes,
técnicos) compartilham saberes, experiéncias, instalacGes, equipamentos. Do trabalho da
pesquisa organiza-se as atividades de extensdo. O EDURURAL esta instituido e cadastrado no
CNPq desde 2007.

Como integrante desse grupo de pesquisa pude participar de varias atividades formativas
programadas que nao se restringiam ao trabalho de sala de aula: seminarios discutindo tematicas
especificas; encontros quinzenais para debates e leituras da area do interesse de estudo do
grupo; palestras; atividades de extenséo articuladas com atividades de ensino como s&o 0s casos
das disciplinas integrantes do curso de pedagogia (docentes integrantes do grupo oferecem essas
atividades tendo como foco os debates estudos do grupo). Participar do grupo me permitiu

1 Grupo de Pesquisa que tem como objetivo desenvolver pesquisa e extensdo na area da educagdo pensando 0s
processos de transformacao ja efetivados e que estdo em curso no espago rural do Tocantins, resultantes do avango
do capitalismo e tendo como foco principal as populagdes camponesas.
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construir uma visdo mais real do trabalho docente na universidade e a0 mesmo tempo pude
vivenciar a experiéncia de durante minha formacdo inicial ter contato com o universo da
pesquisa e da extensdo, mesmo com limitacdes.

No contexto dessas atividades, o Grupo de Pesquisa EDURURAL participou do
Prodocéncia que € um programa do MEC/Capes (Programa de Consolidacéo das Licenciaturas
— PRODOCENCIA) que tem o objetivo de apoiar acbes nas instituicdes formadoras de
professores em articulacdo com escolas de educacdo basica que fortalecam a qualidade do
ensino e da formacao docente.

No dmbito da UFT o Programa Prodocéncia teve como objetivo geral: “Contribuir para
a elevacdo da qualidade dos cursos de licenciatura em Artes, Matematica e Pedagogia, por meio
do ensino, pesquisa e extensao a fim de fomentar melhorias na formacéo didatico-pedagdgica
dos profissionais do magistério da educacao basica em laboratorios de ensino e em seu campo
de trabalho”. E os seguintes objetivos especificos: “Conhecer e vivenciar a realidade da
formacao e da pratica dos professores das escolas envolvidas no projeto; Conhecer a realidade
socio educacional da regido dos municipios de Arraias, Miracema e Palmas; Promover espacos
de vivéncias entre professores da Educacdo Bésica, docentes e discentes dos cursos de
Licenciaturas para troca de conhecimentos tedricos e préaticos; Proporcionar formacédo
pedagogica com a contribuicdo dos cursos de Artes, Matematica e Pedagogia na construcéo de
metodologias e praticas inovadoras”.

No Campus de Miracema a proposta de trabalho do Prodocéncia, denominada: “Ac¢des
do Prodocéncia no Campus de Miracema: Estudo das praticas pedagdgicas na educacdo infantil
e anos iniciais em escolas municipais e estaduais” foi assumida pelo Colegiado do Curso de
Pedagogia?. Onde me inserir neste processo? Como parte das acdes do Prodocéncia o Grupo
de Pesquisa EDURURAL , decidiu ofertar um curso de extensdo, no formato de atividade
integrante e voltada aos objetivos do Prodocéncia e que deveria ocorrer como formacéo
continuada com a participacdo de docentes, alunos e professores da UFT e da Escola do
Assentamento Brejinho (a metade da carga horaria desse curso ocorreu na escola com 0s
professores dos anos iniciais e eu participei dessas atividades).

Essa formagdo continuada/atividade integrante foi denominada “Praticas Pedagdgicas
nos Anos Iniciais”, com 60 horas e teve como objetivo: “Discutir as praticas pedagogicas nos

anos iniciais do ensino fundamental e instituir espaco para debate e elaboracdo de material de

12 as acBes do Prodocéncia no Campus de Miracema foram assumidas pelos docentes: Antonio Miranda de
Oliveira, José Carlos Freire, Viviane Drumond, Vitor Antonio Cerignoni Coelho, Brigitte Ursula Haertel e
Layanna Giordana, além do Grupo de Pesquisa EDURURAL e seus membros.
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apoio pedagdgico ao trabalho nos anos iniciais em escolas publicas de Miracema buscando o
fortalecimento das atividades de formagdo do Estagio Curricular do Curso de Pedagogia em
articulacdo com as acdes dos Programas Prodocéncia e Laboratorio de Praticas Pedagogicas —
LIFE”.

Na programacdo desta proposta de trabalho constavam as seguintes tematicas a serem
abordadas: “Pratica pedagdgica nos anos iniciais; alfabetizacdao e letramento; elaboracdo de
material de apoio pedagogico alternativo para o trabalho nos anos iniciais; alfabetizacdo em
linguagens (sistema alfabético de escrita) alfabetizacdo matematica; alfabetizacdo geografica
em escola rural e analise do material didatico utilizado pelos docentes”.

Participamos de varios debates na escola do Assentamento Brejinho onde foi possivel
estabelecer didlogo entre os docentes da escola e os docentes formadores de pedagogos da UFT.
De certo modo essa pesquisa monografica é fruto desse contexto. Durante meu curso
participando dessas diversas atividades de formacao fomos compreendendo a complexidade da
formacéo e do trabalho docente, mas ao mesmo tempo também fomos percebendo que essa é
uma questdo que demanda muito esforco, investimento intelectual e trabalho.

Estas reflexdes nos colocam a necessidade de apresentar um pouco do debate, ja em

curso, sobre a necessidade de alteracdes no projeto pedagdgico do Curso de Pedagogia.

4.2 Pensando alteracdes no Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia

Essa é uma reflexdo muito provisoria, pois ndo tenho condicGes de elaborar debate
buscando leituras de maior aprofundamento dessa questdo, no entanto em razéo da discussao
que venho fazendo considero importante evidenciar esse movimento de idéias sobre o curso de
pedagogia.

Em primeiro lugar compreendo que mudar um projeto pedagdgico ndo € uma acao que
se liga diretamente ao desejo de pura e simplesmente fazer adequacdo as normas legais, mas
diz respeito a necessidade de avaliar o que vem sendo realizado e buscar o atendimento de
demandas que historicamente vem sendo afirmadas e ou negadas pelos movimentos
organizados da sociedade no que diz respeito a formacdo docente, inclusive sendo muito
importante ouvir que fez sua formacao baseada no projeto que se deseja mudar.

Novamente, assim como explicitamos em item anterior ao apresentar o historico do
processo de construcdo do projeto atual do Curso (que ja conta com 10 anos de existéncia), a
UFT toma a iniciativa de tornar oficial o debate que visa criar condigdes para que cada curso

faca o trabalho necessario de avaliar a formacdo que esta ofertando e ao mesmo tempo ir
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apresentando a comunidade universitaria e externa os resultados dos debates que culminaram
na elaboracéo de outro projeto pedagdgico para seus cursos de graduagao.

Os cursos nas universidades publicas federais seguem normativas elaboradas e
aprovadas pelo MEC e pelo Conselho Nacional de Educacgdo, além de outros organismos.
Assim, a Presidéncia da Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (CONAES),
publicou a Resolu¢do n® 01, de 17 de junho de 2010, que normatiza o Nucleo Docente
Estruturante dos cursos de graduacdo nas universidades. Conforme o seu artigo 1°: “O Nucleo
Docente Estruturante (NDE) de um curso de graduacéo constitui-se de grupo de docentes, com
atribuicOes académicas de acompanhamento, atuante no processo de concepgéo, consolidacao
e continua atualiza¢do do projeto pedagogico do curso”. O artigo segundo, desta Resolugéo,

apresenta as atribuicdes do NDE:

Contribuir para a consolidacéo do perfil profissional do egresso do curso;

Zelar pela integragdo curricular interdisciplinar entre as diferentes atividades de
ensino constantes no curriculo;

Indicar formas de incentivo ao desenvolvimento de linhas de pesquisa e extensdo,
oriundas de necessidades da graduacdo, de exigéncias do mercado de trabalho e
afinadas com as politicas publicas relativas a area de conhecimento do curso;

Zelar pelo cumprimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s Cursos de
Graduagdo. (BRASIL, 2010).

Considerando essa perspectiva normativa em novembro de 2015 a UFT, através da Pro-
Reitoria de Graduagao, elabora uma “Nota Técnica” que tem como “objetivo uniformizar 0
entendimento acerca das atribui¢cbes dos Nucleos Docentes Estruturantes dos cursos de
Graduagdo” O artigo 2° desta Nota Técnica, informa o que é o NDE, “O Nucleo Docente
Estruturante — NDE — é o 6rgdo de carater consultivo, propositivo e de acompanhamento,
responsavel pela formulacdo, implementacao, desenvolvimento, atualizacdo e consolidacdo do
Projeto Pedagogico do curso”. (UFT, 2015).

A partir desses encaminhamentos académico-normativos, no ambito do Campus de
Miracema, o Colegiado do Curso de Pedagogia formalizou a composicéo do seu NDE que vem
trabalhando para cumprir sua tarefa em relagdo ao entendimento e mudangas no curso. Essa
pratica esta em toda a universidade, ou seja, todos os cursos de graduacdo tém seus NDEs
formados e o debate acerca da formagdo docente vem acontecendo e mobilizando todos os
cursos da universidade.

O debate sobre 0o acompanhamento e avaliagdo da formacdo levou a Pro-Reitora de
Graduacao da UFT, a realizar o Il Forum das Licenciaturas: Os novos desafios curriculares: a
formagéo de professores em discussdo, em Palmas, nos dias 26 e 27 de abril deste ano, quando

todos os cursos de licenciatura estiveram presentes. No encontro houve debates acerca dos



64

novos e velhos desafios para a formacéao de professores; debate sobre a base nacional comum e
a Resolucdo do CNE/CP n° 02 de 2015 que exige mudangas na atual politica de formac&o de
professores no Brasil; e ainda espago para debates entre os NDEs de todos os cursos de
formacéo de professores da universidade.

O NDE do Curso de Pedagogia — Campus de Miracema vem trabalhando, desde sua
formagé&o em 2013, mais recentemente, a partir deste ano, os membros do NDE definiram uma
agenda de trabalho com dia e horario de reunifo®® e com tematicas especificas que sdo tratadas
nestas reunides. Dentre as atividades ja realizadas podemaos citar: o estudo comparativo de duas
Resolucdes: a Resolugcdo CNE/CP n° 1/2006 que instituiu a Diretrizes Curriculares Nacionais
do Curso de Pedagogia; a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior e para a formacdo continuada; discussao
sobre o Relatdrio de Avaliacdo Institucional UFT (ano 2014/2015); avaliacdo do curso a partir
dos dados do ENADE acerca do Curso de Pedagogia de Miracema, além da leitura de textos
elaborados por docentes pesquisadores da area.

A medida que as atividades e os debates acerca do curso acontecem, o NDE vai ao
mesmo tempo informando e levando esse debate para o Colegiado do Curso, que € a instancia
responsavel pela elaboracdo e aprovacdo das mudancas no Projeto do Curso no ambito do
Campus.

Para permitir melhor desenvolvimento dos debates e envolvimento de outros segmentos,
como discentes, professores do curso e de outros cursos da UFT e do Campus, professores das
escolas basicas, egressos do curso de Pedagogia, 0 NDE decidiu instituir um espaco
denominado de Ciclo de Debates com o objetivo de aprofundar o envolvimento da comunidade
interna e externa no processo de avaliacdo e elaboracdo do Projeto Pedagdgico de Curso de
Pedagogia. Neste sentido, encaminhou convite a toda a comunidade académica para o Primeiro
debate que sera realizado no dia 22 de junho, no Auditério do Campus, como consta no convite

enviado a comunidade:

Para iniciar os debates, o NDE convidou o Professor Dr. Marcio Antdnio Cardoso
Lima (integrante do Colegiado do Curso de Pedagogia-UFT/Campus de Miracema)
para realizar o langamento de seu ultimo livro: “O ensino de Filosofia e a pesquisa-
acao” e, junto com o langcamento da obra, abrir as atividades do nosso Ciclo de
Debates, discutindo conosco o tema: Relagdo Teoria-Pratica no Trabalho Docente
(UFT, 2016).

13 0 NDE definiu a terca feira (a tarde) como dia de reunido de trabalho.
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Outra questdo importante é situar o debate da reformulagdo dos projetos dos cursos de
formacédo de professores no debate nacional acerca dessa questdo. Assim buscamos algumas
leituras: Dourado (2015); Freitas (2007; 2012). Dourado (2015, p. 300) indica que, nas ultimas
décadas, o debate da formacdo docente foi assumido por “varios movimentos e que se
efetivaram direcionados a repensar a formagdo de profissionais do magistério da educacgdo
basica”. Este autor cita varios documentos legais elaborados e publicados, nesta dire¢do, como:
deliberacdes da CONAE; aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo, debates e pesquisas
realizadas no &mbito de organismos como Anfope, Anpae, Anped, Forumdir, além de varios
pareceres e resolucées aprovadas no ambito do Conselho Nacional de Educacao.

Para este autor (Dourado, 2015), sdo muito importantes as deliberacdes da Conae
guando destacam a necessidade de articular um Sistema Nacional de Educacéo e, no interior do
mesmo, politicas de valorizacdo dos profissionais da educacao (p. 301).

Vale destacar ainda o que aponta Dourado ao mencionar questdes acerca da necessidade de se

repensar

(...) a formacdo inicial e continuada, cujos principios devem ser considerados na
formulacédo dos projetos institucionais de formacao inicial e continuada — incluindo a
licenciatura — por meio da garantia de concepcéo de formagédo pautada tanto pelo
desenvolvimento de sélida formacdo tedrica e interdisciplinar em educagdo de
criancas, adolescentes, jovens e adultos (as) e nas areas especificas de conhecimento
cientifico quanto pela unidade entre teoria e préatica e pela centralidade do trabalho
como principio educativo na formacao profissional, como também pelo entendimento
de que a pesquisa se constitui em principio cognitivo e formativo, portanto, eixo
nucleador dessa formacdo. Importante ressaltar que tais concepgdes, historicamente,
vém sendo defendidas por entidades da &rea, especialmente, Anfope, Anpae, Anped,
Cedes e Forumdir (DOURADO, 2015, p. 301).

Compreendemos que esta € uma perspectiva importante para pensar concepcdes de
formacdo de professores e que no caso do Curso de Pedagogia isso ndo elimina os conflitos,
pois como afirmamos em parte anterior do texto, o curso existe desde o inicio da década de
1940 e mesmo com muitos debates ndo eliminou conflitos na formacdo desse tipo de
profissional e até da nossa identidade enquanto pedagoga, haja vista que também existe a defesa
de que pedagogia que ndo é um curso que forma um determinado tipo de profissional e sim uma
area do conhecimento no campo da educagéo.

Ainda neste texto, corroborando com o que afirmamos acima, Dourado afirma:

E importante salientar que a formagao de profissionais do magistério da educagéo
basica tem se constituido em campo de disputas de concepgdes, dinamicas, politicas,

14 Em vérios momentos durante minha formac&o esse debate apareceu, no entanto por conta da opgéo das diretrizes
normativas que embasam o curso de pedagogia, o foco sempre foi 0 mundo da escola e da docéncia.
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curriculos. De maneira geral, a despeito das diferentes visGes, os estudos e pesquisas,
ja mencionados, apontam para a necessidade de repensar a formagdo desses
profissionais. (DOURADO, 2015, p. 304).

Varios pesquisadores tém dado contribui¢fes de qualidade e propositivas aos processos
de pensar a formacédo docente e vamos aqui, brevemente, tomar como referéncia dois textos da
professora Helena de Freitas: “A (nova) politica de formagao de professores: a prioridade
postergada” (2007) e “Federalismo e formagao profissional: por um sistema unitario e plural”
(2012).

No primeiro texto, Freitas (2007, p. 1203) examina as politicas e programas no campo
da formacdo do atual governo, identificando linhas de uma politica marcada por acGes de
formacédo focalizada, de cursos a distancia, pela Universidade Aberta do Brasil. Analisa ainda
as mudancas que transformaram a CAPES em agéncia reguladora da formacéo de professores.
Toma como referéncia a base comum nacional e indica as condi¢fes para uma politica global
de formacdo dos profissionais da educacéo, conforme as concepg¢des defendidas pela Anfope.

Sobre a situacdo atual da formacdo, diz Freitas:

A necessidade de uma politica de formacdo e valorizagdo dos profissionais da
educacdo que contemple de forma articulada e prioritéria a formacdo inicial, formacéo
continuada e condicGes de trabalho, salarios e carreira, com a concepcao sécio-
histérica do educador a orienta-la, faz parte das utopias e do ideério de todos os
educadores e das lutas pela educagéo publica nos ultimos 30 anos. (FREITAS, 2007,
p. 1204).

Temos, pelo menos, dois elementos importantes a destacar nesta fala da autora: primeiro
a defesa da necessidade de uma politica de formac&o de professores que contemple a formacao
inicial e a continuada, articulada a uma concepcao sécio-historica do educador e, segundo, a
idéia de que esta é uma defesa histdrica dos educadores brasileiros ha mais de 30 anos. No
entanto, a autora aponta que “A acdo do Estado nas politicas de formagdao, vem se
caracterizando pela fragmentagao” (p.1206).

Para Freitas, a defesa de uma politica global de formacéo do profissional da educacéo,

que leve em conta o caréater sdcio-histdrico e que responda as necessidades atuais, implica:

1. Uma agdo conjunta entre as universidades e demais instancias formadoras e 0s
sistemas de ensino, de maneira a rever a formacdo basica, assegurar condicGes
dignas de trabalho e formagéo continuada;

2. Arevisdo das estruturas das instituicdes formadoras do profissional da educacéo,
experienciando novas maneiras de organizar a formacdo do educador e
avancando para formas de organizagdo por cursos e programas, para todos 0s
niveis de ensino, contemplando a formacdo inicial e continuada;

3. O estabelecimento de uma integracdo permanente entre as instituicdes de
formacdo do profissional da educacdo, as entidades organizadas dos
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trabalhadores da educacdo e demais entidades da area educacional, na instituigao
e fortalecimento de foruns coletivos de debate e indicagcdo de politicas de
formacéo e valorizacédo profissional. (FREITAS, 2007, p. 1220-1221).

Refletindo acerca do constante destas trés implicagbes para tornar possivel uma
formacao global, percebe-se que certamente ndo ¢ do mesmo que 0s documentos e normativas
do Estado estdo falando, pois Freitas diz ainda que ¢ preciso dar “centralidade ao trabalho
pedagogico com os alunos” (Freitas, 2007, p. 1222) e que tornar a sala de aula central, “requer

processos de rupturas com as politicas atuais, nas seguintes diregoes”:

a) A revisdo total da LDB e de seu arcabouco legal, em especial as diretrizes de
formacdo de professores, assumindo e instituindo a responsabilidade académica
das faculdades e centros de educagéo da IES, na formacdo dos educadores;

b) Firmar a centralidade dos estudos no campo das Ciéncias da Educacédo e das
teorias pedagdgicas, nos processos formativos em desenvolvimento, na formacéo
inicial, nos cursos de nivel médio, na graduacdo, licenciaturas plenas e na
formacdo continuada dos educadores, organicamente articulados e incorporando
0s principios da base comum nacional nos cursos de formacao;

c) Estabelecimento de comissdes préprias para 0s processos de criacdo,
credenciamento e reconhecimento dos cursos de formacgéo dos profissionais da
educacdo, com a participacdo das entidades cientificas e académicas da area.

d) Aprovacdo das diretrizes carreira do magistério, prevendo jornada Ginica em uma
escola, jornada integral e dedicacdo exclusiva, instituicdo do piso salarial,
prevendo metas de propor¢do de 50% de horas com atividades em aula e 50% as
demais atividades, com tempo para o estudo, para a investigacdo, andlise e
interpretacdo de seu trabalho, estabelecendo também politicas de formacdo
integral pelo acesso a leitura, a literatura, as artes, ao esporte, a organizagdo
sindical e politica (Grifos da autora). (FREITAS, 2007, p. 1222).

O segundo texto de Freitas: “Federalismo e formacdo profissional: por um sistema
unitario e plural” (2012), aborda os principais desafios para a formagado de um sistema nacional
de formagao de profissionais da educagdo. A autora afirma que “Tardiamente e so a partir de
2006, ap6s dez anos de vigéncia da LDB, o MEC chamou para si a responsabilidade central
pela formagdo de professores” (p. 212).

Referindo-se a varios documentos e aos debates do Plano Nacional de Educacao, Freitas
diz que “estamos diante da possibilidade histdrica de construir um sistema nacional de formacao
dos profissionais da educa¢ao” (p. 214). No entanto, ela acredita que a idéia de sistema precisa
ser qualificada e a mesma aponta os debates da Anfope como importantes neste processo e
dialoga com Saviani (2008), para indicar que uma concepg¢do democréatica e emancipadora de
sistema tem sentido unitario, ou seja, supde um todo organico, com articulacéo e coeréncia entre
as varias instancias, municipais, estaduais e a unido, e modalidades, entre os diferentes niveis
de ensino. Para Freitas (2012, p. 214, apud Saviani, 2008), a existéncia desse sistema, de carater

plural, concretiza-se, portanto na organizacdo da educacdo e da formacdo nas diversas
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instancias e niveis de ensino em regime de colaboragdo e corresponsabilidades, explicitando
mecanismos democraticos de decisdo e participacdo, e combinando em cada um deles,
concepcao e execucdo, centralizacdo e descentralizacao.

A esse intenso debate sobre a formacdo de professores e as possibilidades de
implantacdo de um sistema de formacdo de profissionais da educacdo, o Estado brasileiro
respondeu com a publicacdo da Resolucdo do Conselho Nacional de Educacgéo de n° 2, de 01
de Julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em
nivel superior e para a formacéo continuada.

Essa normativa ndo revogou a Resolucdo que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Pedagogia, mas aponta algumas alteracbes que precisam ser realizadas nos
projetos desses cursos.

A Resolucdo CNE/CP n° 1/2006 (Diretrizes Curriculares da Pedagogia) informa que o
curso tem uma carga horéria total de 3.200 horas, sendo 2.800 de atividades de formag&o; 300
horas de Estagio Supervisionado e 100 horas de atividades de aprofundamento tedrico-prético.
E o que propGe a Resolugdo n® 02/2015?

Esta Resolucdo informa em seu artigo 12 que os Cursos de formacéo inicial devem se

organizar em trés nucleos:

1. Ndcleo de Estudos de Formagdo Geral, das areas especificas e interdisciplinares,
e do campo educacional, seus fundamentos e metodologias, e das diversas
realidades educacionais;

2. Ndcleo de Aprofundamento e Diversificagdo de Estudos das areas de atuagdo
profissional, incluindo os contelidos especificos e pedagdgicos, priorizadas pelo
projeto pedagdgico das institui¢des, em sintonia com os sistemas de ensino;

3. Ndcleo de Estudos Integradores para enriquecimento curricular. (BRASIL, 2015,
p. 9-10).

No artigo 13 é onde aparece mudancas quando comparamos com as Diretrizes Nacionais

da Pedagogia. A carga horaria total do curso é 3.200 horas, com dura¢do de no minimo quatro

(4) anos, sendo assim distribuida essa carga horaria:

400 horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao longo do processo
formativo; 400 horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formacéao e
atuacdo na educacdo basica, contemplando também outras areas especificas, se for o
caso, conforme o projeto da instituicdo; pelo menos 2.200 horas dedicadas as
atividades formativas estruturadas pelos nudcleos de formacdo e, 200 horas de
atividades teorico-préaticas de aprofundamento em areas especificas de interesse dos
estudantes (BRASIL, 2015, p. 11).

Outras questdes que significam alteragdes na concepcdo de formacdo de professores
também se fazem presentes no texto da Resolugédo, como: a idéia de que toda IES que ministra
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curso de formacdo de professores deve fazer constar no seu projeto de curso de formacao inicial,
também o programa de formacdo continuada (cursos de aperfeicoamento, especializag&o,
mestrado e doutorado), e que esses projetos devem ser elaborados com a participacdo dos
trabalhadores das escolas basicas.

Pensando na possibilidade de apresentar alguma contribuicdo para esse debate
incluimos em nossas reflex6es acerca do Curso de Pedagogia, as respostas dadas a trés
questionamentos que fizemos a duas discentes egressas do Curso (turma 2014/2). As questdes
se articulam com a identificacdo de problemas e situacdes consideradas relevantes pela
formacéo ofertada pelo curso e ainda sobre o estagio e pratica de ensino do curso.

A primeira pergunta era: “Pense acerca do Curso de Pedagogia que vocé cursou e aponte

problemas com essa formacao”. As egressas responderam assim:

Algumas disciplinas deveriam ser trabalhadas de forma mais pratica, de modo a
colocar o académico do curso de pedagogia em contato com situagfes vivenciadas no
contexto escolar. N&o afirmo que a teoria ndo seja importante, mas quero dizer que se
fazem necessarias mais aulas praticas no decorrer do curso de pedagogia (Egressa A).
Dessa forma, um dos problemas enfrentados com a formag&o é que em muitos casos
0 curso ndo prepara para atuar no espaco escolar e nem em ambiente ndo escolar
(Egressa B).

Como se Vvé fica muito evidente no contetddo das respostas que as egressas reproduzem
no seu discurso a dicotomia teoria-pratica na formacao, mas também o problema da identidade
docente, como aponta a “Egressa A” afirmando que “o curso ndo prepara para atual no espacgo
escolar e nem em ambiente ndo escolar”. O que ¢ sintomatico, pois o tempo todo ouvimos no
curso gue o seu objetivo é preparar docentes para 0 mundo da escola.

Em relagdo ao segundo questionamento: “Pense acerca do Curso de Pedagogia que vocé
cursou e aponte situacdes consideradas relevantes dessa formagdo”. As respostas foram as

seguintes:

O curso proporcionou leituras e reflex6es importantes acerca do contexto escolar,
como também da organizacdo social que vivemos hoje, entre outras questdes
relevantes. Todas essas leituras contribuiram de forma significativa para minha
formagéo como profissional e como pessoa (Egressa A).

Uma das situagdes importantes dessa formacao é que o curso de pedagogia contribuiu
de forma undnime nas nossas vidas. Muitos dos professores com sua dedicacdo e
compreensdo nos ensinou a ser, um cidadéo critico sendo capaz de questionar, criticar,
interpretar, refletir e dentre outros, o curso nos favoreceu diversos suportes favoraveis
(Egressa B).

Pensando nas afirmacdes informadas pelas egressas, percebemos que as mesmas tém

compreensdo do lugar do curso para a formacéo delas como profissional. No tocante ao terceiro
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questionamento: ‘“Para vocé€ quais os principais problemas do Estagio e Pratica de Ensino no

Curso de Pedagogia”, as respostas sdo:

O estagio compreende um periodo curto com respeito a formagéo do pedagogo. Penso
que esse momento deveria ser mais priorizado, visto que é o processo que coloca o
futuro profissional em contato com o seu possivel ambiente de trabalho ap6s sua
formacdo. Com respeito a pratica de ensino do curso, penso que algumas disciplinas
deveriam ser trabalhadas de modo a tentar fazer relacdo entre teoria e pratica (Egressa
A).

Faz-se necessario abordar que um dos principais problemas em relacdo ao estagio foi
muita teoria para pouca pratica, ou seja, tivemos um tempo curtissimo para estagiar.
Outro problema é que as disciplinas de Fundamentos e Metodologia deveriam ser
ofertadas antes do estagio (Egressa B).

Buscou-se um questionamento especifico sobre estagio e pratica de ensino em razéo da
importancia dessas questdes para a formacdo docente e também porque € nesta area que se
apresentam os graves problemas da formacdo do pedagogo. A “Egressa A” apresenta uma
concepgdo de que o tempo do estagio é curto e que em relagdo a préatica de ensino o trabalho
deveria ocorrer “de modo a tentar fazer relagdo entre teoria e pratica”. Ja a “Egressa B” vé como
principal problema do estdgio “foi muita teoria e pouca pratica” e adverte que o melhor seria
“que as disciplinas de Fundamentos e Metodologia deveriam ser ofertadas antes do estagio”.

Pelo exposto compreendemos que as egressas do Curso construiram durante o curso um
didlogo com a formacao, pois apresentam problemas que sdo centrais para o trabalho docente.

A seguir apresenta-se uma breve discussao sobre escola do campo e assentamento, para
em seguida trazer o debate acerca do ensino de contetdos geograficos nos anos iniciais do

ensino fundamental.

4.3 Escola Rural e ou do Campo e Assentamento.

Em nosso modo de pensar “Sempre” existiram escolas no campo, no meio rural, mas a
escola e a educacédo que é denominada como sendo do campo é fruto das lutas dos movimentos
sociais e tem uma histéria de uns vinte anos (contados a partir da primeira Conferéncia de
Educacéo do Campo realizada em 1988).

Sem sombra de davida que a origem da educacao do campo esta marcada por processos
historicos de luta pela terra em todas as regides do Brasil. Essas lutas sdo parte daqueles
movimentos que ocorrem em nosso pais desde sua primeira invasdo pelos europeus
colonizadores. De la pra ca muita coisa mudou, mas existe uma caracteristica que marca

profundamente a sociedade brasileira que € o modo como se definiu, ao longo da historia, acerca
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da apropriacdo e do uso da terra entre nés. Por isso que ainda hoje, os trabalhadores pobres em
todo Brasil, lutam e conquistam espagos importantes, como é o caso dos assentamentos.

O Assentamento Brejinho fica localizado ha aproximadamente 36 km da sede do
municipio de Miracema. E um espaco fruto da luta dos trabalhadores por terra e a partir dessa
luta 0 governo respondeu assentando 74 familias, que depois que conquistaram a terra
continuam lutando por outras conquistas.

Oliveira apresenta uma concepc¢éo de assentamento com a qual concordamos, pois para

ele:

A nocdo de assentamento envolve uma concepcéo de fixacdo do homem a terra, pela
oferta de condi¢des para sua exploracdo, mas também a necessidade de incentivos a
vida comunitaria. Neste sentido, ndo é correto pensar um assentamento apenas como
uma questdo econdmica, pois 0 uso desse espaco conquistado coloca importantes
desafios para os participantes desse processo. Esses desafios vdo além da luta e da
conquista da terra. Por outro lado, € preciso reconhecer que 0s camponeses quando
conquistam a terra para trabalhar ndo produzem somente mercadorias-produtos,
coisas materiais, também criam e recriam, no lugar onde passam a viver — um
assentamento — cultura, festas, religiosidade, bens simbélicos que contribuem para
situd-los no contexto da sociedade nacional as referéncias simbolicas e a tradicao
desse segmento tdo importante para a formagdo sdcio-histérica da sociedade
brasileira. (OLIVEIRA, 2013, p. 99).

Pelo exposto, 0 assentamento € um espaco complexo, com muitos problemas, mas
também com muitas possibilidades. Pensando especificamente sobre as origens do
Assentamento Brejinho, local que escolhemos como base empirica para nosso estudo, Oliveira,

fala assim:

Os trabalhadores se organizaram em grupos dispostos a enfrentar a situacdo de busca
pela terra, fizeram contato com outros trabalhadores de Miracema e cidades vizinhas,
“na base da conversa do boca a boca”, como eles dizem e no ano de 1996, o primeiro
grupo decidiu fazer a ocupacdo “pacifica” da fazenda e como atestam “comecamos
logo a trabalhar e daqui a pouco tinha roga pra todo lado dentro desses matos”.

(OLIVEIRA, 2013, p. 173).

O mesmo autor diz ainda que “Varios trabalhadores em conversas e entrevistas indicam
0 ano de 1996 como o inicio da relacdo deles com essa terra, como diz uma trabalhadora e um
trabalhador assentados” (OLIVEIRA, 2013, p. 173):

(...) Comecamos a entrar aqui, a invasdo mesmo foi em 1996. Entrava um e saia,
entrava outro e saia, mas em novembro de 2001, foi loteado mesmo e cada um ganhou
sua parcela.

A gente mudou pra ca mesmo foi interessado num pedacinho de chdo, num pedago de
terra. A gente tinha muito sonho em ter um pedago de terra, na época, eu era solteiro
né, depois eu casei e vim pra cd. Em 1996, nds entramos aqui, n6s fomos assim um
pouco meio pisado, mas nés vencemos com muita luta, nés vencemos e estamos ai até
hoje. Era mais de 40, mais ou menos, nos reunimos 14 em Miracema, viemos num
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caminhdo, ai descemos ali (¢ mostra a direcdo com a mao), andamos um pouco e
fizemos acampamento na beira da grota que depois descobrimos que seca.
(OLIVEIRA, 2013, p. 173).

Oliveira (201, p. 90) diz ainda que “a existéncia de assentamentos rurais em Miracema,
como politica de estado, tem seu inicio na década de 1990 e ndo é um movimento isolado, mas
se articula com a luta historica dos camponeses em todo o Brasil”.

No processo de luta pela terra, os trabalhadores pobres e que muitas vezes ndo tiveram o direito
de ter acesso a escola, vivem aprendizados importantes para organizar suas vidas no assentamento. Em

relacdo a comunidade do Assentamento Brejinho, diz Oliveira:

No assentamento Brejinho, os trabalhadores ao longo desses anos tém demonstrado
um importante aprendizado politico que revela uma dimensao importante para o0 uso
do territério que eles estdo construindo. Trata-se do aprendizado e da préatica da
solidariedade interna e externa como elemento importante para a afirmacdo e
conquista de bens de uso coletivo que qualifiquem a vida no assentamento e para fora
dele. Afirmando claramente que a conquista de determinados bens coletivos
representam lagos importantes com a terra por eles conquistada. (OLIVEIRA, 2013,
p. 97).

Oliveira citando fala de um assentado, em reunido na Escola Municipal Boanerges Moreira de
Paula quando era discutido o papel desta para ajudar a melhorar a vida no assentamento, disse:

Acho que todo mundo que mora aqui no assentamento tinha que ta aqui, até aqueles
gue moram nos arredor fora daqui, nas fazendas. Nés num pode pensar que essa escola
vai trazer beneficio s6 pra quem ta aqui dentro. Tudo que nds ja conseguimos: essa
escola, &gua, poco artesiano, luz elétrica, posto de satde com doutor pra atender nds
tudo, as casas de tijolo e teia, as estradas nas chacaras e outras coisas que ndo me
lembro agora. 1sso tudo ajuda a melhorar a vida ndo sé aqui no assentamento, mas em
toda a regido dessas fazendas, que antes de ter esse assentamento isso aqui era um
lugar dificil de viver. Se num tivesse esses beneficios era complicado viver nesse
lugar. Mas a escola pode ajudar muito, porque ela é importante né, mas quem tem que
se mexer é nos que vive por aqui. (OLIVEIRA, 2013, p. 97).

Concordamos com Oliveira (2013, p. 106) quando diz que os movimentos de luta pela
terra no Brasil, em particular aquela que deu origem ao Assentamento Brejinho (com 74
familias assentadas), sdo elos de um processo mais amplo e estrutural caracteristico do tipo de
sociedade capitalista dependente, expressando as contradi¢cdes de uma historica dominacéao de
uma classe, a burguesia agréaria e a industrial sobre o campesinato no campo e nas cidades, bem
como o conjunto dos trabalhadores, que com suas lutas e conquistas comprovam a existéncia
de uma sociedade profundamente desigual.

Compreendemos que esse processo de desigualdade ndo é somente relacionado com as
questdes das relacdes de produgédo, com o trabalho e a renda, mas também com relacdo a escola

e a educacdo. E neste sentido, entendemos que € muito importante o debate que nos informa
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acerca da natureza da escola na sociedade brasileira hoje, embora a crise da escola rural seja
mais aguda, pois insistimos em negar a necessidade de mudangas nesta instituigéo.

No meio rural, assim como nas cidades, ndo ha uma escola Unica, a escola é plural e
diversa, assim como sédo as populacoes atendidas por ela. Precisamos compreendé-las, ouvi-las
e dialogar com essas populagdes, para que possamos ir produzindo mudangas na escola, mas
conscientes dos limites da escola burguesa que nds e o estado inventamos. O debate no interior
das escolas e a pressao dos trabalhadores, camponeses, universidades, movimentos sociais, tém
construido politicas publicas e alguns principios dessa escola (Oliveira, 2013).

Em primeiro lugar, o termo campo ndo é apenas um substituto do termo rural, pois para

Fernandes:

O campo é lugar de vida, onde as pessoas podem morar, trabalhar, estudar com
dignidade de quem tem o seu lugar, a sua identidade cultural. O campo néo € s6 lugar
de producdo agropecuaria e industrial, do latifindio e da grilagem de terras. O campo
é espaco e territorio dos camponeses e quilombolas. E no campo que esto as florestas,
onde vivem as diversas nacdes indigenas. Por isso tudo, o campo é lugar de vida e,
sobretudo, de educacdo. (FERNANDES, 2005, p. 137).

Este é um modo de pensar a educacdo e a escola como resultante das contradicdes
vividas pelos diferentes sujeitos que vivem no campo. Neste sentido, ela é do campo, por que é
pensada juntamente com estas populagfes. A antiga escola rural que ainda é atual é limitada
neste sentido. A escola no / do campo é diferente da escola rural (OLIVEIRA, 2013).

As criancas filhos de pobres, de camponeses, brincam, estudam e trabalham.
Compreendemos que a escola precisa conhecer essa realidade. Concordamos com Soares
(2004) quando adverte que é urgente e necessario fazer o processo de alfabetizacdo caminhar
na direcdo do letramento, ou seja: o saber ler e escrever supde ser capaz de fazer uso da leitura
e da escrita nos distintos contexto de relagdes sociais em que vivemos. E isto é muito importante
para as populacdes do campo, pois coloca o trabalho educativo da escola, como instrumento de
transformacdo dos espacos onde essas pessoas estdo. O professor tem uma tarefa
importantissima neste processo.

Neste contexto, como pensar a alfabetizagdo e o letramento de criangas do campo?

Como dizem Shimazaki e Menegassi:

A apropriagdo da lingua escrita e 0 seu uso nao séo espontaneos, e o professor ndo &
um espectador passivo. Ou seja, aprender a utilizar a leitura e a escrita exige parceria
construida culturalmente a partir do mundo escrito no qual o individuo vive, ja que
s8o habilidades que devem ser ensinadas. (SHIMAZAKI; MENEGASSI, 2015, p. 74)
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Estas sdo questdes importantes no contexto do trabalho de uma escola que ja encampou
no seu projeto de formagdo a vida e a identidade das pessoas que vivem neste espaco e que por
isso, ela propria sabe que precisa reconstruir sua identidade como espaco educativo.

A identidade da escola do campo nasceu das lutas politicas por direitos (terra e educacao
principalmente). As Diretrizes Operacionais, orientam a identidade da escola do campo em seu
Artigo 2° afirmando que:

A educacdo do campo é uma concepcéo politico-pedagdgica voltada para dinamizar
a ligacdo dos seres humanos com a producdo das condicfes da existéncia social, na
relacdo com a terra e 0 meio ambiente, incorporando 0s povos e os espacos da floresta,
da pecudria, da agricultura, das minas, 0s pesqueiros, caicaras, ribeirinhos e
extrativistas (BRASIL, 2002, p. 2).

Compreendemos gue esses marcos legais sdo importantes, mas nao sdo suficientes para
gue 0S governos cumpram as suas obrigagdes com essas populacées, pois muito facilmente
temos direitos conquistados, mas uma dificuldade muito grande de vé-los efetivados.

Apds, pelo menos, duas décadas de debates e muitos conflitos, os movimentos sociais e
pesquisadores da area ja garantiram alguns principios da escola do campo (Brasil, 2014, p. 13-
14) e que tem contribuido para fortalecer o debate acerca da construcdo de uma identidade para

essa escola ndo somente do campo:

1. Gestdo participativa e coletiva da escola;

2. A organizacgdo dos tempos e espacos escolares para além do ja instituido;

3. A busca da relagdo da escola com a vida (o trabalho pedagdgico € extraido da
materialidade da vida real dos educandos);

4. O vinculo das escolas do campo com as lutas sociais;

5. A escola deve possibilitar o acesso ao conhecimento universal, contemplando as
singularidades existentes na vida dos educandos. (BRASIL, 2014, p. 13-14).

Pelo exposto acima e refletindo acerca das escolas rurais de Miracema, vemos que ainda
h& muito por fazer, pois 0 modo como elas funcionam, as propostas pedagdgicas praticadas
estdo distantes deste ideario.

Segundo Arroyo (2004) a educacdo do campo deveria estar comprometida com

principios que fortalecessem qualitativamente a formacéo do povo.

Estamos entendendo por escola do campo aquela que trabalha os interesses, a politica,
acultura e a economia dos diversos grupos de trabalhadores e trabalhadoras do campo,
nas suas diversas formas de trabalho e de organizacdo, na sua dimensao de permanente
processo, produzindo valores, conhecimentos e tecnologias na perspectiva do
desenvolvimento social e econdmico igualitario desta populagdo. (ARROYO, et al.,
2004, p. 53).
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De acordo com Oliveira (2013) os camponeses que vivem no Assentamento Brejinho
compreendem e falam de lacunas importantes no modo de funcionar da escola publica que eles
conquistaram e existe no assentamento. As falas evidenciam que eles sabem e compreendem
que estranhamente a escola ndo se preocupa em levar em conta, em aproveitar, 0s
conhecimentos que cada familia tem e que podem contribuir no processo de formacgdo das
criangas, pois responderam assim quando questionados sobre se ha interesse da escola em
aproveitar os conhecimentos que cada familia ja tem, ou seja, a escola ndo consegue ou ndo
quer mesmo misturar seus conteldos com os tragos da vida da comunidade e de seus alunos,

como apresentado no quadro a seguir.

Quadro 1: Interesse da escola em aproveitar 0s conhecimentos prévios das familias e dos
alunos, na visao dos assentados do Brejinho.

Assentado 01 Assentado 02 Assentado 03

Nao. Isso é estranho Sim e ndo. Ainda tem Valoriza ndo. SO se

porque todo mundo pouco interesse em interessa pelo mundo la

sempre tem alguma conhecer 0s meninos e nos. dela, da escola. Por

sabedoria. Os mais velhos Podia ser melhor. exemplo, numa farinhada

sempre falam disso. tem muita sabedoria nossa,

mas ninguém aparece.

Fonte: Pesquisa de Campo — (OLIVEIRA, 2013, p. 161).

Oliveira (2013) perguntou-se ainda a esses trés trabalhadores assentados, com idade
entre 30 e 60 anos, como a escola que existe no assentamento aproveita 0s conhecimentos que

cada familia e as criancas ja possuem. As respostas estdo apresentadas no quadro a seguir.

Quadro 2: Como a escola do Brejinho aproveita 0s conhecimentos prévios das criancas e
familias, na visdo dos assentados do Brejinho.
Assentado 02 Assentado 03

Assentado 01

N&o, num vejo muito isso
ndo. Tem professor que
até visita nés, mas é mais
pra saber sobre falta de

menino na escola.

Aqui ja teve professor
mais preocupado. Eles
conhecem pouco da nossa
historia, a questdo da

terra, as plantacdes, né.

La em casa tem vez que 0sS
minino chega interrogando os
mais velho sobre a nossa vida
e isso é coisa mandada da
escola. Acho que ajuda
conhecer o lugar nosso.

Fonte: Pesquisa de campo — (OLIVEIRA, 2013, p. 162).
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Oliveira (2013, p. 179) em sua pesquisa solicita a um trabalhador que fale acerca das
origens da escola. O trabalhador fala assim sobre o0 comeco da escola como fruto de um trabalho
coletivo, revelando que esta foi e € um espago singular no processo de construcdo e

fortalecimento de vinculos territoriais no lugar onde vivem:

Pois é, na época que foi pra fazer esse barracdo que virou escola, falaram que era pra
tirar umas tapas para cercar em volta do barracéo, sendo a meninada num ia agtientar
sol e chuva, sabe! Ai tiramos as tabas, as madeiras que precisava, veio uma carreta,
quando chegou ali (e o trabalhador aponta com o brago a dire¢do do local) a carreta
virou, derrubou tudo. N6s reunimos 0 povo, juntamos tudo, levamos as palhas pra 14,
ali pro lugar da escola. Quando chegou la juntamos o pessoal, riscamos e batemos as
palhas e cobrimos, tampamos em redor, dividimos as salas, o projeto ainda deu o
cimento, ai fizemos o piso e ai tinha a escola (...). Meus meninos foram matriculados
I4 também e estudaram 4 até a quinta série. Era um barracdo feio, mas foi o que demo
conta de fazer e os meninos num ficaram sem escola (OLIVEIRA, 2013, p. 179).

Em relacdo a construgcdo da primeira escola, uma trabalhadora assentada fala assim,
revelando muito envolvimento para a conquista desse espaco de formacéo dos assentados e na

sequéncia coloca-se a foto da primeira escola.

A primeira escola foi fundada em 2000 era um barracdo de palha, com 2 salas e 1
cantina, funcionava s6 o ensino fundamental, que na época era de primeira a quarta
série, era uma pobreza danada. E depois com a vinda das familias, aumentou o nimero
de alunos, ai foi necessario construir outra escola. Mas sendo um barracéo de palha
(...). Ai juntou a comunidade e fez aquele barracdo muito grande, 5 salas de aula, a
cantina, sala dos professores e a secretaria. Iniciou, ai teve inicio o ensino fundamental
completo (OLIVEIRA, 2013, p. 179).

Fotografia 1: Fotografia da primeira escola construida pelas familias no Assentamento
Brejinho em 2000.

o e Mt —

Fonte: Oliveira (2013, p. 180).
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Embora a citagéo seja longa, mas novamente cito Oliveira (2013, p. 183) que faz boa
reflexdo acerca das possibilidades e também das limitacGes da escola que temos, inclusive se
referindo a escola do Assentamento Brejinho, no contexto de outras reflexdes de sua pesquisa.

Diz o autor:

No meio rural brasileiro de fato existe uma escola contraditdria que deve ser negada:
é a escola rural que tradicionalmente foi pensada pelas elites rurais encasteladas no
estado. No meio rural do municipio de Miracema é esta escola que existe, mas em
mudanca. No entanto é a partir das criticas a essa escola, que nasce a educagdo e a
escola do campo, dos pensamentos, desejos e interesses dos sujeitos do campo. Essa
perspectiva de pensar fez a educacdo no campo, a partir dos anos de 1990, avangar
qualitativamente devido as reivindicacOes dos trabalhadores no contexto das lutas pela
terra, que nesse movimento foi também instituindo outras concepcdes de educacgédo e
de escola. E desse avanco que nasce a educacéo e a escola do campo como conquista
dos trabalhadores e é assim que se entende que ndo basta apenas negar a estrutura
fisica da escola. A proposta pedagégica da escola do campo®® precisa ser conquistada,
pensada e assumida pelos trabalhadores, do mesmo modo que conquistaram e estdo
assumindo sua terra. Neste processo buscam apoio de varios organismos, dentre eles
a universidade que tem sido convidada pelos trabalhadores do assentamento e da
escola a contribuir com o desenvolvimento da educagdo no assentamento.
(OLIVEIRA, 2013, p. 183).

E para concluir meu dialogo com este autor que segue colocando questdes importantes
para nossas reflexdes acerca da escola que atende a comunidade do Assentamento Brejinho, a

seguir apresentamos imagem da nova escola construida no Assentamento:

Observa-se que no Brejinho, na proposta pedagdgica, a nova escola continua velha e
os assentados instituiram diferentes modos de se apropriar e territorializar-se das duas
escolas. Uma continua na meméria, mas é negada por eles, porque era um barracéo
de palha, caindo aos pedacgos, mas foi fruto de um trabalho inicial, que contribuiu para
demarcar pertencimentos deles em rela¢do a terra conquistada; a outra (a nova escola
com estrutura fisica adequada) existe, é real, esta 1a em pleno funcionamento, mas
nega os trabalhadores, na medida em que estabelece, via curriculo formal, uma relacdo
de distanciamento das questdes mais probleméticas para a vida da comunidade
apontadas pelos trabalhadores (OLIVEIRA, 2013, p. 183).

15Estamos entendendo por escola do campo aquela que trabalha os interesses, a politica, a cultura e a economia
dos diversos grupos de trabalhadores e trabalhadoras do campo, nas suas diversas formas de trabalho e de
organizacdo, na sua dimensdo de permanente processo, produzindo valores conhecimentos e tecnologias na
perspectiva do desenvolvimento social e econdmico igualitario desta populagéo (Arroyo, 2004, p. 53).
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Fotografia 2: Fotografia da nova escola construida pelo Governo municipal a partir da luta
dos trabalhadores em 2006.

Fonte: Oliveira (2013, p. 181).

Acreditamos que toda instituicdo educativa tem a obrigacao de buscar um didlogo aberto
com todos que estdo relacionados com suas atividades. No caso de uma escola localizada em
um assentamento de reforma agréria, com maior razdo essa pratica deve ser assumida como
principio fundante do processo de formacéo na escola-comunidade.

No préximo item vamos apresentar a escola com base em um documento importante
que € o Projeto Pedagdgico da escola e mediar esse dialogo com os dados da pesquisa de campo
que se realizou com docentes da escola pesquisada e discentes egressos do curso de Pedagogia

da UFT Campus de Miracema.

4.4 A Escola a partir do seu Projeto Politico Pedagogico.

O Projeto Politico Pedagdgico é um documento construido de forma conjunta com a
participacdo de todos os integrantes da escola: a comunidade interna (alunos, professores, e
funcionarios) que assumem essa fungdo também em raz&o de suas relagdes de trabalho. Mas
também a comunidade externa (a comunidade atendida pela escola e que via de regra é
representada pelos adultos — pais e mées das criancas matriculadas na escola). Esse documento
é gquem norteia a organizacdo da escola, haja vista que ali aparecem as potencialidades e 0s
entraves que precisam ser enfrentados pela comunidade escolar para garantir a educacao das

criangas.
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A escola que existe no Assentamento conta com a seguinte estrutura conforme o seu
Projeto Pedagogico (2016, p. 8): “05 salas de aula; uma sala para secretaria; uma sala para
direcdo; uma cantina; um banheiro masculino; um banheiro feminino; uma sala de professores;
banheiro de funcionarios; biblioteca; uma sala de depdsito e um almoxarifado”. A escola conta
ainda, neste ano de 2016, com o seguinte quadro de pessoal: 13 docentes; 02 vigilantes; 02
Técnicas em Alimentacdo Escolar; 04 Auxiliares de Servigo Gerais; uma Diretora e uma
Secretaria.

No PPP aparece uma descricao acerca da formacéo dos servidores da escola: cinco com
formagé@o em Pedagogia; Dois com formacgdo em Normal Superior; dois cursando pedagogia;
um cursando ciéncias bioldgicas; um licenciado em Histéria; um licenciado em Letras; e um
com licenciatura em Matematica, totalizando 25 servidores e oito carros locados para realizar
o transporte dos alunos.

O PPP da Escola apresenta uma descricao sobre a historia da escola bastante diferente
da historia contada pelos trabalhadores no processo de luta pela terra e pela escola:

A Escola Municipal de Educacdo do Campo Boanerges Moreira de Paula, que tinha o
nome de escola municipal Brejinho, foi fundada no ano de 2000 na gestao do Prefeito
Ernesto Rotta Giordani e do Secretario da Educacdo Genes Francelino de Alencar
atendendo a 71 familias (...). (PPP, 2016, p. 13/14).

Pelo que vemos a concepcao acerca da origem da escola nega a histdria de luta do
assentamento e das familias e fica restrita a l6gica oficial, burocratica que chega a negar o nome
do Assentamento e colocar outro nome na escola, mesmo que haja apoio da comunidade para
0 NOVo nome, mas € uma pratica comum em todo o Brasil os governos fazer homenagens a
liderancas politicas e, neste contexto, reafirmando uma prética politica que nega a importancia
de uma determinada comunidade. Até as pessoas da comunidade se referem a escola como
escola do Brejinho e ndo com o seu nome novo.

O documento Projeto Politico Pedagdgico (2016) da escola indica como missdo desta:
“Proporcionar a formagdo do ser humano e a construcdo de uma cidadania, priorizando 0s
quatro pilares da educacdo: aprender a ser, a conviver, a conhecer e a fazer” (p. 18), Esse mesmo
documento apresenta os valores da Escola assim:

A Escola Municipal do Campo Boanerges Moreira de Paula estd inserida em um
contexto local rural e idealiza a educagdo como um processo permanente de
aprendizagem em que o educando se interage na construcdo de conhecimentos e 0s

saberes éticos, morais e sociais voltados para o desenvolvimento ambiental e social,
cultural (PPP, 2016, p. 18).
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Sabemos que esta é uma escola situada em um assentamento de Reforma Agréria, portanto,
espaco importante para o debate que busque a superacao das praticas da velha escola rural, ainda muito
presente, em todo o Brasil. No entanto, no Projeto Pedagdgico da Escola (2016) aparece textualmente
escrito, na parte da justificativa desse documento, a perspectiva de formacgéo baseada na educagéo rural.

A Escola Municipal de Educagdo do campo Boanerges Moreira de Paula, procura
relativamente desenvolver a autonomia e a capacidade de delinear sua prépria
identidade como espaco publico, lugar de debate, e de didlogo fundado na reflexdo
coletiva, na perspectiva de novas acdes, e tem como objetivo propiciar aos seus
educando um ensino de qualidade, onde a integracdo entre equipe escolar, alunos e
pais e outros agentes educativos possibilitem a construcdo de projetos visando a mais
completa formacdo do aluno, ao mesmo tempo tendo em base uma educacéo rural
conforme o direito ja estabelecido na Constituicdo Federal, bem como uma politica
de educacdo rural que seja capaz de construir relag6es de igualdade, e seja também
fundamentada na construcdo da proposta pedagogica, e que possa levar em conta as
necessidades das pessoas que residem no meio rural, levando em consideracdo a
necessidade de inclusdo da populagdo a uma politica educacional sdcio-politico-
cultural que percebe a realidade e as necessidades da educacdo do campo a partir de
sua realidade (PPP, 2016, p. 16).

Pelo exposto neste documento elaborado pela comunidade escolar, ainda ha
desconhecimento acerca do debate da educagdo do campo, mesmo depois de mais de vinte anos
de debates, como ja mostramos neste texto. Ha4 normativas criadas pelo Estado brasileiro e que
sdo leis que deveriam ser respeitadas por todas as redes de ensino. Fico pensando se de fato é
desconhecimento, confusdo tedrica ou trata-se mesmo de opcdo politica em continuar
defendendo a educacéo e a escola rural pensada contra seus principais interessados.

A seguir, apresenta-se algumas reflex6es sobre o trabalho do pedagogo nos anos iniciais,
dando foco ao trabalho com o ensino de contetudos geograficos, nas praticas pedagogicas de

docentes da escola pesquisada e de egressos do Curso de Pedagogia.

4.5 O ensino de Geografia nos anos iniciais

Compreendemos que a Geografia é um tipo de saber por meio do qual o homem se torna
um ser mais critico no espaco social onde vive. Pois, é a partir do momento em que passa a
pensar, a analisar, a ter dominio de conceitos sobre diversos assuntos da area da geografia, passa
a viver e pensar possibilidades de modificar o funcionamento da sociedade onde vive.

De acordo com Peres, citado por Rosa:

A Geografia é um instrumento importante para a compreensdo do mundo. Pensar o
ensino de Geografia a partir de sua funcéo alfabetizadora € articular a leitura do mundo
e a leitura da palavra, na perspectiva de uma politica cultural entendida como relagédo
do homem com o seu entorno. (PERES citado por ROSA, 2008, p. 38).
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Conforme este contexto, a Geografia € uma ferramenta relevante para a abrangéncia ou
entendimento do espacgo. Percebe-se que a Geografia auxilia 0 homem a questionar; a fazer
perguntas; interrogar algo sobre casa, bairro, cidade, rua, escola, lagos, rios, mapas e dentre
outros aspectos, ou seja, acerca do que esta proximo, do lugar onde vive, mas também acerca
do que estd mais distante, do mundo. Devido a isso, o individuo vai desejar questionar e
compreender melhor sobre o espaco, tempo, grupo e o lugar onde vive.

Segundo Castrogiovanni (2009) estudos demonstram que boa parte dos professores que
trabalham nas séries iniciais do ensino fundamental ndo teve uma boa formacao geografica. O
que contribui para que as criancas também ndo tenham um bom conhecimento geografico, e
com isso originando muitas dificuldades para construir conhecimentos nesta area.

E bom notar, que a Geografia leva o individuo ao exercicio do pensar, refletir e, assim
despertar o senso critico. E, consequentemente, auxilia a construir uma visao critica de mundo.
Compreendemos que os contetdos geograficos por si s6 ndo permitem essa formacao critica,

essa € uma questdo mais ampla e que envolve outros elementos. Cavalcante diz que:

Quanto aos aspectos pedagdgico-didaticos das propostas de ensino de geografia,
persiste a crenga, explicita ou ndo, de que para ensinar bem basta o conhecimento do
conteido da matéria enfocado criticamente. Ou seja, para que o ensino de geografia
contribua para a formagdo de cidad&o critico e participativo bastaria que o professor
se preocupasse em trabalhar em sala de aula com conteldos criticos baseados em
determinados fundamentos metodolégicos dessa ciéncia. (CAVALCANTE, 1998, p.
21).

Sabemos que ha professores que ainda tem uma visao que para ministrar a disciplina de
Geografia sO é necessario estudar com antecedéncia o contetdo. Mas, sabemos que sé isso ndo
basta, é preciso o professor se planejar, ser criativo, dindmico para expor o conteldo com
clareza. Sabe-se que o ensino de geografia tem uma funcdo extraordinéria para a formacdo do
individuo, a mesma faz com que o sujeito seja mais critico. Além disso, é necessario ter dominio
dos conceitos geogréaficos, pois isso contribui com o trabalho docente e com a formacdo das
criangas.

Assim como qualquer outra ciéncia, a geografia também conta com um conjunto de
conceitos que configuram sua linguagem enquanto disciplina especifica. Neste caso, uma
atitude importante ¢ buscar conhecer essa linguagem. “Seja como ciéncia, seja como matéria
de ensino, a geografia desenvolveu uma linguagem, um corpo conceitual que acabou por
constituir-se numa linguagem geografica” (CAVALCANTI, 1998, p. 88).
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A partir da compreensao dos principais conceitos que formam a linguagem geografica
a crianca é capaz de fazer a sua leitura espacial. Lendo o espaco, ela vai construindo seu
processo de conhecimento da realidade que € vivida cotidianamente.

O ensino de questdes basicas de qualquer area do conhecimento humano € instigante e
coloca para profissionais da area (professores) desafios importantes. Cavalcanti (2006) aponta
alguns desafios:

A educacdo geografica, realizada com os conhecimentos da geografia escolar,
considera que 0s interesses, as atitudes e as necessidades dos alunos mudam em
funcdo da nova realidade espacial, sendo assim, a geografia ndo pode ficar alheia a
essas mudancas. (...) é preciso ensinar aos alunos os conteldos considerados
relevantes para compreender a espacialidade atual, no entanto mais que lhes ensinar
conteudos, é necessario também ensinar-lhes modos de pensamento e ac&o, ou seja,
por meio de atividades proporcionadas nas aulas, por meio do trabalho com os
contelidos, os professores devem propiciar o desenvolvimento de certas capacidades
e habilidades (CAVALCANTI, 2006, p. 32).

Foi pensando no tamanho dos desafios para o pedagogo trabalhar a formacao geogréafica
das criancas que solicitamos a professores da escola do Brejinho e alunas egressas do Curso de
Pedagogia que nos falassem sobre essa questdo. Primeiro apresentaremos as respostas das duas
egressas e, em seguida, colocaremos as respostas de trés docentes da escola.

Questionou-se as egressas do Curso de Pedagogia: “Para que serve o ensino de

conteudos geograficos nos anos iniciais”, as respostas foram apresentadas assim:

Para ajudar o aluno a compreender 0 espago em que 0 mesmo Vvive e outros espagos
que ele talvez ndo conheca. Ajudar a entender as causas e consequéncias dos
fendmenos sociais que j& aconteceram e que ainda vdo acontecer (Egressa A).
Ensinar conteudos geogréficos nos anos iniciais é poder oportunizar os alunos a fazer
diferentes leituras de mundo, ou melhor, é mostrar um pouco a sua realidade (Egressa
B).

As egressas apresentam boa concepc¢éo acerca da finalidade do ensino de geografia nos
anos iniciais, haja vista que abordam uma questdo muito importante que é o dominio e
compreensdo do espaco dele e 0 mundo, bem como poder realizar distintas leituras acerca desse
espaco.

Quando questionadas sobre “Quais conteudos geograficos priorizaria para criancas dos
anos iniciais” as mesmas articularam respostas que colocam os alunos numa relacéo de busca
do conhecimento acerca do que esta mais proximo, do lugar vivido, mas também outros

espagos, como vemos nas colocagdes das mesmas:

Os contetdos relacionados, principalmente, com o cotidiano do aluno. Os conteidos
geograficos presentes na escola em que 0 mesmo estuda, no bairro onde mora e
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lugares que frequenta (Egressa A).
Um dos contetdos principais a ser trabalhado nos anos iniciais é sobre o bairro, rua,
clima do dia a dia, ambiente escolar, a comunidade onde estamos inseridos, 0
cotidiano da crianca e etc (Egressa B).

Questionadas sobre “Como abordar esses conteidos com as criangas”, as respostas

foram as seguintes:

De forma mais préatica possivel. Levando os alunos a conhecer a teoria, como também
fazer relacdo com a pratica. Se possivel, com aulas fora da sala para que o aluno entre
em contato direto com o que ele aprendeu nos livros didaticos (Egressa A).
Abordaria esses contetdos trabalhando de forma dindmica, com imagens, mapas e
dentre outros (Egressa B).

Embora haja questdes vagas nas respostas, acredita-se que as egressas estdo com a
preocupacdo de trabalhar um processo de aprendizagem que articule o campo tedrico e as
praticas e em razdo disso expressam a idéia de que fariam uma abordagem dos contetdos
geogréficos buscando o recurso da relagao teoria-préatica.

A seguir apresenta-se o dialogo das professoras que estdo no seu cotidiano trabalhando
em sala de aula dos anos iniciais na escola do Assentamento Brejinho. Entrevistamos trés
docentes. Dois docentes contam com formag&o inicial: uma em normal superior e a outra em
pedagogia. Dois ndo sdo docentes concursados: um conta com mais de dez anos de trabalho na
escola e o outro com trés anos e ndo sdo assentados. A terceira professora esta concluindo
Pedagogia, tem mais de dez anos de trabalho na escola e ndo é assentada. Serdo denominados
de Docente A, Docente B e Docente C.

Questionamos os docentes sobre “Como € a vida em um assentamento”. As respostas
trazem duas perspectivas importantes em relacdo ao assentamento. Uma que olha o
assentamento a partir do mundo da escola e seus problemas e, a outra, que coloca o
assentamento como um lugar de trabalho, de producdo, mas também néo trabalho, ndo producéo
e que avanca afirmando que “talvez falta alguma ajuda”. Do lado de cd, poderiamos dizer que
talvez a escola pudesse ajudar a descobrir juntamente com a comunidade quem poderia ajudar.

Outra professora expressa a concepcdo de esperanca de melhoria de vida.

Ministrar aula no Assentamento Brejinho tem sido uma experiéncia 6tima, pois
quando planejo as minhas aulas levo em conta a realidade dos alunos, principalmente
na escolha dos materiais didaticos, porém sdo alunos atualizados (alguns), outros sdo
menos. Umas das situacdes que tem atrapalhado o andamento das aulas sdo: a falta do
transporte escolar (algumas vezes quebram) e a indisciplina de alguns alunos, que
ocorrem devido a auséncia dos pais na escola. Quanto aos recursos didaticos, temos o
suficiente para ministrar as aulas, caso ndo tenha no momento a escola providencia.
A comunidade também participa dos eventos educativos (Docente A).

Pelo que eu vejo, penso que eles acham a vida & boa. Trabalham pouco, compram
quase tudo que precisa na cidade. Eu vejo que 0 assentamento é assim um lugar de
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muito trabalho. Nesse caso, era para eles venderem o que produzem para nés que
vivem na cidade. Mas ndo é isso que acontece, talvez falte alguma ajuda (...) (Docente
B).

Simples, e as vezes agitada com algumas dificuldades, mas ainda com esperanca de
melhora para uma vida digna (Docente C).

Questionados sobre “quais conteudos de geografia trabalham com as criangas”, os
docentes deram respostas que revelam dificuldade de maior compreenséo e desenvoltura com
os contetidos, com as tematicas do campo da geografia, mas ao mesmo tempo acenaram com

temas especificos, como ¢ o caso da “Docente C”.

Os conteudos sdo retirados dos Referenciais Curriculares Estaduais, pois ndo temos
um préprio. Alguns conteGdos séo incluidos e outros excluidos, considerando a
relevancia e a realidade dos alunos. Quanto ao livro, uso como apoio, pois nem todos
0s contelidos contém nele, uso outras fontes: livros, internet, revistas, videos e
documentarios (Docente A).

Paisagem, vegetacéo, cerrado, mata, relevo, rios e outras coisas (Docente B).
Localizacéo, conhecimento das paisagem do meio rural, agricultura familiar, espaco
geogréfico, entre outras (Docente C).

Quando questionados acerca de “como apresentam os temas da geografia para as
criangas” os docentes responderam nos limites do que a formalidade com o trabalho na escola
exige, mas ambos mencionam o fato de buscar relacionar o conteddo com a realidade das

criancas.

Os temas séo apresentados aos alunos considerando os objetivos propostos na ementa
da disciplina. Tendo sempre que relacionar a sua realidade (Docente A).

Primeiro a gente faz um trabalho de exposi¢do; depois a gente vai fazendo um
movimento de dialogar com eles sobre essas coisas, esses conteidos, se isso esta
presente onde eles vivem, na casa deles, se na comunidade isso existe e como é
(Docente B).

Através de mapas, videos, livros didaticos, relatos de atividades préticas, etc.

(Docente C).

Questionamos aos docentes se os “contetidos sdo importantes para a formagdao das
criangas”. Todos apontam que s3o muito importantes. O Docente B indica inclusive a
necessidade de aprofundamento tedrico e pratico acerca de alguns conteidos quando diz que
cerrado ndo € a mesma coisa, e que este apesar de existir em todas as regides estd sendo

destruido. A Docente C realca a necessidade de conhecer o proprio lugar onde vive.

Sim. Pois sdo ferramentas essenciais para o desenvolvimento das habilidades e
consequentemente na construcdo das competéncias, sendo que faco interferéncias na
sua selecdo, pois considero o contexto do qual os alunos estdo inseridos (Docente A).
S8o muito importante, pois isso ela a crianca a perceber que cerrado, apesar de ter em
tudo lugar, € muito destruido, mas nédo é tudo a mesma coisa; tem diferentes tipos de
cerrado, de mata e em cada lugar desse tem também um tipo de organizacao da vida,
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tem um bicho, uma agua. Essas coisas s6 é possivel ouvindo e perguntando pra eles
(Docente B).

Sim eles tem que ter nocdo do meio em que vivem, da sua comunidade, sua regido
para poder valorizar mais o lugar deles (Docente C).

Na questdo sobre “Qual ¢ o papel do ensino de Geografia para as criancas dos anos
iniciais (e para a segunda fase 6° ao 9° ano)”, os docentes responderam de forma significativa.
A “docente A” faz uma argumentagao de que o papel do saber geografico é ajudar os alunos na
leitura do mundo e das relagdes entre a sociedade ¢ a natureza. J4 o “docente B”, trouxe sua
argumentacdao para problemas enfrentados no cotidiano das familias camponesas, quando estas
muitas vezes consideram que primeiro as criangas e adolescentes devem cuidar do trabalho e
somente depois das coisas do mundo da escola. Isso revela como no meio rural, as condi¢des
de pobreza, impdem a estas populacdes a necessidade de colocar empecilhos para os estudos
dos filhos e filhas. A Docente C traz uma argumentacao que demonstra melhor conhecimento
da area e articula essa ideia do papel da alfabetizagdo geografica com o conhecimento do espaco

onde se vive e com a propria geografia e isso € muito bom.

O ensino de Geografia para a segunda fase, assim como para a primeira fase deve
proporcionar aos alunos condi¢fes que os mesmos consigam fazer a leitura
interpretativa, reflexiva e critica do mundo, bem como das relagdes entre a sociedade
e a natureza, podendo refletir, pensar sobre a realidade (Docente A).

Primeiro que toda crianga que passa pela escola tem que saber, aprender essas coisas.
Tem gente que acha que isso vai ser importante para ela (para a crianca) so 14 frente
quando chegar na segunda fase, no segundo grau, mas na verdade isso é importante é
agora na vida dela. Muitas vezes a gente descobre que tem pai que acha que primeiro
0 menino tem que trabalhar, s6 depois ele estuda. Por causa das dificuldades das
familias é dificil convencer os pais disso, mas a gente vai tentando cumprir nosso
papel (Docente B).

Orientd-lo ou mostrar a relacdo entre 0 homem e a sociedade para se compreender
melhor o espago onde se vive e a prdpria geografia (Docente C).

E para concluir o didlogo com os docentes fizemos a seguinte pergunta: “a realidade
vivida pelas criancas faz parte do trabalho com os contetidos na escola, de que modo isso

acontece ou porque nao acontece”. Os docentes responderam assim:

A realidade vivida pelas criangas e adolescentes faz parte do trabalho com os
contelidos, isso se d& devido a relacdo conteldo X realidade, pois utilizo as suas
experiéncias de vida para a comparacao, ou exemplo de fato (Docente A).

Todo mundo, principalmente os que ndo tém experiéncia de trabalhar com criancas,
acham que isso é uma coisa muito simples, mas ndo é. D& muito trabalho, preparar
aula de olho na vida que 0 menino leva na comunidade; mas o caso é que néo é s
isso. Nés, professor, ndo podemos pensar que esses meninos ja tdo tudo com a vida
resolvida, que o lugar deles é aqui mesmo seja na cidade ou na roga, num
assentamento onde vive. O mundo é grande e n6s temos que trazer outras experiéncias
pra dentro dessa conversa com eles. A gente s6 consegue trazer o mundo deles pra
dentro da escola se agente sair da escola e isso ndo é facil, existe muita dificuldade
(Docente B).
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Sim. Nosso trabalho, ele traz a vivéncia do seu dia a dia para dentro da escola, na
agricultura familiar, nos manejo com o gado e nas orienta¢des sobre se deve ou ndo
fazer queimadas (Docente C).

Refletindo acerca do contetido das falas fiquei pensando que ha um esforgo dos docentes
no sentido de construir um o trabalho escolar numa relacdo de aproximagao com a comunidade,
com a vida das criangas no assentamento. A “Docente C” fala de questdes centrais da vida da
comunidade no assentamento: a producdo agricola, o fazer ou ndo fazer queimadas, a criacao
de gado.

Ao mesmo tempo, vemos na fala do “docente B” uma perspectiva coerente, na medida
em que nos convida a refletir sobre o trabalho de formacéo das criancas e com a propria
formacéo do professor. Melhor ainda é quando, em sua fala, diz que vamos entender melhor o
mundo das crianc¢as e da comunidade quando sairmos de dentro da escola. Essa é uma questdo
muito importante e que pode ajudar no processo de repensar o projeto politico pedagogico da

escola, mas também o projeto de formacéo de professores pelas universidades.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo central deste trabalho consistiu em investigar o Curso de Pedagogia e 0s
processos de minha formagéo neste curso, buscando entendimento de como se desenvolve o
ensino de Geografia nos anos iniciais na Escola Municipal Boanerges Moreira de Paula,
localizada no Assentamento Brejinho, no municipio de Miracema do Tocantins, dialogando
com uma literatura da area e com os dados coletados com discentes egressas do Curso de
Pedagogia e docentes que trabalham com os anos iniciais na escola supracitada.

Esta monografia é fruto dos debates de minha formacdo no Curso de Pedagogia-
UFT/Campus de Miracema, no contexto do conjunto das atividades de ensino, pesquisa e
extensdo das quais participei, mas principalmente das reflexes e préaticas articuladas com
estagio e a pratica de ensino, com as atividades do PIBID, nas atividades do Prodocéncia, bem
como dos debates oriundos de minha participacdo no Grupo de Pesquisa EDURURAL.

No primeiro capitulo “Reflexdes acerca do curso de pedagogia” apresentamos uma
leitura historica da formacdo do curso de pedagogia no Brasil, como uma das principais
referéncias para a formacdo de quadros para o magistério da educacdo ao longo dos anos,
situando brevemente as principais mudancas vividas, do ponto de vista de sua construcéo legal,
a partir do MEC e os enfrentamentos a este modelo de formacdo a partir do pensar dos
pesquisadores e organizacOes criadas para tal fim. Num segundo momento, mostrou-se como
se formou o curso de pedagogia da UFT, especificamente o do Campus Universitario de
Miracema e, como 0 mesmo se situa no contexto dessa discussdo nacional acerca do curso,
além de buscar fazer alguns apontamentos acerca das mudancas que se anunciam, a partir de
novos marcos legais que fundamentam a formacéo de professores no Brasil.

No segundo capitulo “Buscando entendimento de Geografia” procurou-se entender
acerca do que vem a ser Geografia como area de conhecimento, suas origens historicas, bem
como o debate de suas diversas abordagens no tratamento dos problemas geogréficos e
procurou-se enfatizar sua condicdo de disciplina trabalhada no espaco escolar e as suas
contribuicdes para o entendimento da construcdo do espaco a partir do lugar onde as pessoas
vivem.

No terceiro capitulo “Retomando o debate da formagao do pedagogo: a escola rural € o
ensino de conteudos geograficos nos anos iniciais” retomou-se 0 debate da formagdo do
pedagogo apresentando brevemente algumas experiéncias formativas que vivemos no Curso no
contexto das atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Apresentou-se também algumas breves

reflexdes sobre as mudancas que estdo sendo pensadas na formacéo docente e no Curso de
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Pedagogia do Campus de Miracema, duas entrevistas realizadas com discentes egressos do
Curso de Pedagogia da UFT/Campus de Miracema, além dos dados de nossa pesquisa de campo
realizada na Escola Municipal de Educacédo do Campo, localizada no Assentamento de Reforma
Agréaria denominado Brejinho, que fica a 36km da sede do municipio. A discussao desses dados
foi mediada pelo debate do ensino de conteldos geogréficos para as criangas dos anos iniciais
do ensino fundamental, na escola supracitada.

As leituras que fizemos no processo de elaboracdo dessa monografia nos levaram a fazer
reflexdes que antes ndo pudemos fazer. Menciono aqui nossa primeira impressdo, no comego
do curso, de que ser professora é uma coisa simples. N&o posso continuar pensando assim, pois
o trajeto da minha formacdo, a experiéncia do estagio e as exigéncias colocadas a mim mesma
para tornar possivel a conclusdo do curso e esta monografia, me fizeram perceber que ser
professor é uma tarefa extremamente exigente.

Refletindo acerca dos dialogos colocados pelas professoras da escola em relagdo ao
trabalho com conteddos geograficos nos anos iniciais percebemos que hd muito esforco
individual dos docentes em tornar possivel um processo de formacdo que articule as
experiéncias e saberes das criancas e seus familiares com o mundo da escola. No entanto,
compreendemos que ha questdes que nao sao possiveis porque a escola ndo foi e ndo é pensada
para que isso aconteca. N&o se trata apenas de no cotidiano dos trabalhos na sala de aula dar
exemplo de coisas, situacdes da vida da comunidade, mas procurar construir uma instituicdo
educativa que fundamente sua l6gica de funcionamento nesta premissa. A escola burocratica
do estado, ndo deseja mudar para ficar parecida com a comunidade que lhe sustenta, ao
contrario ela tenta burocratizar a comunidade.

Por outro lado, também vimos como os professores se desdobram, as vezes até
adquirindo material pedagdgico com recursos proprios, a fim de tornar possivel o processo de
aprendizagem das criancas. E preciso caminhar na direcdo de ir transformando a escola rural
em escola do campo e neste caso, somente a mudanca de nomenclatura ndo é suficiente, como
revela o documento PPP da escola.

H& uma grande preocupacao em trazer os contetdos e valores da escola urbana para o
campo e isso provoca distancias consideraveis entre a escola, a familia e o aluno. Com isso, a
énfase na alfabetizagdo, entendida como o “ensino da leitura e da escrita”, aliado a precariedade
das condicdes fisicas e materiais, a deficiente formacao do professor, alerta para uma divisao
entre 0 mundo da escola e a vida das familias do campo.

Os camponeses (assentados), do Brejinho ja demonstrou que tem conhecimento, pois ao

longo da historia da luta pela terra que hoje séo deles, foram capazes de também construir
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alternativas politicas para buscar bens coletivos como a escola, o posto de salde e como bem
lembrou um entrevistado: o assentamento € um lugar de trabalho, de producdo que devia
acontecer de forma mais adequada.

No entanto, a escola tem dificuldade em incorporar sua cultura nos curriculos escolares.
Acredita-se que isso se processa por aspectos que envolvem desde politicas publicas para a
educacdo como também, a aproximagdo do professor com o aluno e sua realidade. Esse é um
avanco necessario para as escolas e a nosso ver ainda muito lento para a realidade do Tocantins
e de Miracema.

Segundo Caldart (1995), defender uma proposta de educagdo do campo néo significa
dicotomiza-la o que se deseja, isto sim, é trabalhar com as suas especificidades. O rural e 0
urbano possuem formas de vida diferenciadas, sendo necessario um olhar pedagdgico também
diferenciado como forma de respeito e valorizacdo ao espaco agrario. A medida que essas
“diferencas” forem sendo trabalhadas torna-se mais acessivel a superacdo dos conflitos,

extinguindo as discriminaces e preconceitos prdprios do ensino rural. Conforme Caldart:

E a combinag#o entre estudo e trabalho, quer dizer que na ou através da escola, todos
os alunos desde as primeiras séries, devem ter a oportunidade de realizar algum tipo
de trabalho produtivo ou socialmente (til, como forma de complementar a educacdo
de sua personalidade e combinado com o ensino da sala de aula. (CALDART, 1995,

p. 8).

Mesmo que em alguns momentos as familias parecam exigir mais dedicacdo dos filhos
e filhas ao mundo do trabalho, a escola precisa trazer essas questdes para o seu interior e debaté-
las, pois ela (escola) participa ativamente do processo civilizatorio através dos conteddos que
ensina e deveria buscar atender aos anseios das populacdes do campo.

Nesse sentido, Moreira (1984), ressalta que

A educacdo das criancas e jovens das areas rurais é fundamental para que possamos
chegar, como povo integrado huma sociedade nacional, & compreenséo da estrutura e
dos aspectos operacionais da economia nacional e do lugar que a agricultura, a
pecuaria, e a producgdo extrativa, devem ocupar. Por isso, todo programa da educacédo
rural da escola elementar aos demais niveis - deve procurar desenvolver nas
populagbes do interior a no¢do mais exata e operacional possivel dos caminhos a
serem palmilhados pela evolucdo econémica, politica e social das &reas rurais dentro
do contexto das relacdes de toda a nossa sociedade, de modo a que possa participar
inteligentemente para o levantamento do nivel de vida dessa sociedade, o que
significara o progresso e desenvolvimento do ruricola. (MOREIRA, 1982, p.102).

Acreditamos que todas essas questdes sdo desafios colocados ndo somente para a escola
pensada como espaco de formacdo das criancas, mas também para o0s professores e

especialmente para as instituicbes responsaveis por processos de formacéo de professores. Nao
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podemos entender a escola e o trabalho docente nos distanciando dos espagos onde essas

praticas acontecem.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA AOS DOCENTES

O ENSINO DE GEOGRAFIA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
EM UMA ESCOLA RURAL DE MIRACEMA E A FORMACAO DO PEDAGOGO

Académica: Helisnay Pinheiro
Orientador. Prof. Antonio Miranda

1. Identificar o/a informante: nome, formacao, idade, onde mora, o que faz (se professor
verificar se € concursado, quanto tempo trabalha nesta escola, se é assentado ou néo)

2. Como é a vida em um assentamento

3. Que conteudos de geografia vocé trabalha com as criancas

4. Como vocé apresenta os temas da Geografia para as criancas

5. Esses contetidos sdo importantes para a formacéo das criangas
6. Qual é o papel do ensino de Geografia para as criangas dos anos iniciais (e para a

segunda fase 6° ao 9° ano)

7. A realidade vivida pelas criancas faz parte do trabalho com os contetdos na escola (de
gue modo isso acontece ou porque nao acontece)
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA AOS EGRESSOS

O ENSINO DE GEOGRAFIA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
EM UMA ESCOLA RURAL DE MIRACEMA E A FORMACAO DO PEDAGOGO

Académica: Helisnay Pinheiro
Orientador. Prof. Antonio Miranda

Respondendo a essas questfes vocé participa da nossa pesquisa e nos autoriza a publicar as
informacdes prestadas, no contexto de nossa pesquisa monografica. Noés nos comprometemos
a manter sigilo de sua identidade. Muito obrigada.

1. Pense acerca do Curso de Pedagogia que vocé cursou e aponte problemas com essa
formacéo.

2. Pense acerca do Curso de Pedagogia que vocé cursou e aponte situacdes consideradas
relevantes dessa formacao

3. Para vocé quais os principais problemas do Estagio e Pratica de Ensino no Curso de
Pedagogia

4. Para que serve o ensino de contetdos geograficos nos anos iniciais

Quais conteudos geograficos vocé priorizaria para criangas dos anos iniciais

6. Como vocé abordaria esses contetidos com as criancas.

o



