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RESUMO

Esta pesquisa tem como problematica compreender quais conhecimentos da Geografia sdo
trabalhados no curso de Pedagogia. Tem como objetivo geral conhecer os conhecimentos de
Geografia trabalhados na formacé&o inicial de professores no curso de Pedagogia da Unisul e
sua implicacdo na formacdo desse profissional. E como objetivos especificos: identificar os
conceitos da Geografia propostos nas ementas das disciplinas no curso de Pedagogia; identificar
nos conteudos programaticos os referentes a Geografia; estabelecer relagdo entre os contetidos
presentes no Projeto de Curso com os principais conceitos da area de Geografia; verificar as
referéncias bibliograficas relativas a Geografia nos planos de ensino dos professores e refletir
sobre as implicacdes dos contetdos propostos no Projeto de Curso da Unisul na formagéo do
pedagogo. A pesquisa tem como concepcdo tedrico-metodoldgica norteadora o Materialismo
Historico-Dialético. A fonte utilizada na presente pesquisa foi o Projeto Pedagogico do Curso
de Pedagogia da Unisul. Nele, foram analisadas todas as ementas das unidades de aprendizagem
(disciplinas) do curso e destacadas aquelas que continham conteddo da Geografia ou a ela
relacionado, além das referéncias nos planos de ensino das unidades que continham contetdos
da Geografia. Nesse processo, destacamos 0s conteudos da Geografia ou relacionados a ela a
partir das definicdes de autores renomados da Geografia como Castrogiovanni, Callai e
Kaercher (2006). Dentre os conteudos considerados indispensaveis para esta formacdo,
destacam-se: localizacdo, orientacdo, representacdo, paisagem, lugar e territorio, e valorizadas
algumas ferramentas, como a cartografia, que instrumentaliza o aluno para ser um leitor e
mapeador ativo, consciente da perspectiva subjetiva na escolha do fato cartografado, marcado
por juizo de valor. Os resultados da pesquisa mostraram que 0s conhecimentos da Geografia
considerados fundamentais, segundo Castrogiovanni, como localizacdo, orientacdo,
representacdo, paisagem, lugar e territério e a cartografia, aparecem nas unidades de
aprendizagem do curso de Pedagogia como certificacdes estruturantes, ou seja, sdo disciplinas
obrigatérias do curso que possibilitam ao pedagogo uma formacgdo soélida na disciplina de
Geografia, fornecendo-lhe condic@es de ensinar as bases do conhecimento geogréafico para as

criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Conhecimento da Geografia. Curso de Pedagogia. Formacédo de Professores.



ABSTRACT

This research has as problematic to understand what knowledge of Geography is worked in the
course of Pedagogy. It has as general objective to know the knowledge of Geography worked
in the initial formation of teachers in the course of Pedagogy of Unisul and its implication in
the formation of this professional. And as specific objectives: to identify the concepts of
Geography proposed in the menus of the subjects in the course of Pedagogy; identify in the
programmatic contents those referring to Geography; to establish a relationship between the
contents present in the Course Project with the main concepts of the Geography area; to verify
the bibliographical references related to Geography and to reflect on the implications of the
contents proposed in the Unisul Course Project in the education of the pedagogue. The research
has as a theoretical-methodological conception guiding Historical-Dialectical Materialism. The
source used in this research was the Pedagogical Project of the Unisul Pedagogy Course. In it,
all the menus of the Learning Units (disciplines) of the course were analyzed, highlighting those
that contained contents of the Geography or related to it, besides the references in the teaching
plans of the Units that contained Geography contents. In this process, we highlight the contents
of Geography or related to it from the definitions of renowned Geography authors such as
Castrogiovanni, Callai e Kaercher (2006). Among the contents considered indispensable for
this training, we highlight: location, orientation, representation, landscape, place and territory,
and valuing some tools, such as cartography, that instrumentalizes the student to be a reader
and active mapper, aware of the subjective perspective in the choice of the mapped fact, marked
by value judgment. The results of the research showed that the knowledge of Geography
considered according to Castrogiovanni, such as location, orientation, representation,
landscape, place and territory and cartography, appear in the learning units of the Pedagogy
course as structuring certifications, that is, they are compulsory courses of the course that allow
the pedagogue a solid formation in the discipline of Geography, providing him with the
conditions to teach the bases of geographic knowledge for the children of the initial years of

Elementary School.

Key words: Knowledge of Geography. Course of Pedagogy. Formation of the teachers.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Ementas que contemplam contetdos da Geografia................
Quadro 2 — Ementas que contemplam conteudos essenciais da Geografia
Quadro 3 — Ementas que contemplam contetdos da Geografia................



LISTA DE SIGLAS

ANFOPE — Associacdo Nacional para a Formagéo Profissional de Educadores
CEEP — Comisséo de Especialistas de Ensino de Pedagogia

CFE — Conselho Federal de Educagéo

CNE — Conselho Nacional de Educacéo

DCN — Diretrizes Curriculares Nacionais

DCNGEB - Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Bésica
EJA — Educacéo de Jovens e Adultos

FAED — Faculdade de Educacéo

FFCL — Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras

LDBN - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

MEC — Ministério da Educacéo

PPC — Projeto Pedagogico do Curso

PPI — Projeto Pedagogico Institucional

PUC — Pontificia Universidade Catolica

SESU - Secretaria de Educacao Superior

UDESC — Universidade do Estado de Santa Catarina

UFSC — Universidade Federal de Santa Catarina

UNESC — Universidade do Extremo Sul Catarinense

UNICAMP — Universidade de Campinas

UNISUL — Universidade do Sul de Santa Catarina



SUMARIO

LINTRODUGAO ..ottt 11
LI METODOLOGIA ...ttt 16
2 A GEOGRAFIA ENQUANTO CAMPO DO CONHECIMENTO.......cc.coovevevcrrinane. 24
2.1 A ORIGEM DA GEOGRAFIA E A CIENCIA GEOGRAFICA.......c.coooevereeeereeneae, 24
2.2 A GEOGRAFIA ENQUANTO DISCIPLINA ESCOLAR ....c.oooeveveveeeeeeeeereeseen, 29
2.3 FORMACAO DO PROFESSOR PEDAGOGO E A ENTRADA DA GEOGRAFIA NOS
ANOS INCIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL ....ccevviieeiireeeeieeeeeee e, 34

3 A FORMACAO DO PEDAGOGO E SUA RELACAO COM AS AREAS DO
CONHECIMENTO: UMA REFLEXAO A PARTIR DA AREA DA GEOGRAFIA NO

CURSO DE PEDAGOGIA DA UNISUL ..o 44
3.1 CARACTERIZA(}AO DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UNISUL .....ccccvveeeeeiiinnee, 44
3.2 O CONHECIMENTO DA GEOGRAFIA NO CURSO DE PEDAGOGIA DA UNISUL E
SUA IMPLICACAO NA FORMAGCAO DO PEDAGOGO.......ccoveeeeevereesereerseseenininen, 47
3.2.1 Conteudos essenciais da Geografia presentes nas ementas...........ccccevevveevveeeiivneennn 50
3.2.2 Conteudos que contribuem para a compreensao da Geografia...........cccccccvevivnnnnne, 56
4 CONSIDERAGOES FINAIS ..ottt en ettt 62

= = = o] N TSSO 65



11

1 INTRODUCAO

O animal satisfeito dorme. Por tras dessa aparente obviedade esta um dos
mais fundos alertas contra o risco de cairmos na monotonia
existencial, na redundancia afetiva e na indigéncia intelectual. A
condicdo humana perde substancia e energia vital toda vez que se
sente plenamente confortavel com a maneira como as coisas ja
estdo, rendendo-se a seducéo do repouso e imobilizando-se na
acomodacao.

A adverténcia é preciosa: ndo esquecer que a satisfacdo conclui,
encerra, termina; a satisfacdo néo deixa margem para a
continuidade, para o prosseguimento, para a persisténcia, para o
desdobramento. A satisfacdo acalma, limita, amortece. N&do se dé
por satisfeito. (CORTELLA, 2006, p. 11).

E com a mensagem extraida do livro N&o nascemos prontos, de Mario Sérgio
Cortella, que inicio este texto. Acredito que, assim como na citagdo acima, os professores ndo
podem jamais se acomodar. No entanto, essa mensagem induz a pensar que a motivagdo nao é
uma questdo meramente afetiva, mas, sim, um processo de escolhas que tem relacdes com as
condicdes objetivas advindas do contexto social em que cada professor esta inserido.

O ser humano, como ser social, produtor e produto da realidade social de cada
época, vai, com sua busca incessante por dominar a natureza, modificando o seu modo de viver,
pensar ¢ agir, assim como “na busca de uma formacdo mais sistematica, frente a sociedade do
conhecimento orquestrada pelos avancos das novas tecnologias da comunicagao e informagao”
(MACEDO; ROMANOWSKI; MARTINS, 2017, p. 301).

A sociedade contemporanea vem passando por intensas transformacdes,
principalmente a partir da metade do século XX, expressdao do avanco do conhecimento
cientifico, o que tem provocado intensas mudancas culturais na sociedade. As midias digitais,
por exemplo, permitem acesso, de qualquer lugar do planeta, a informacdes de diferentes areas
do conhecimento humano e de diferentes culturas. Contudo, apenas 0 acesso nao assegura sua
compreensdo por parte do sujeito. Compreender algo ou transformar informacdo em
conhecimento requer mais que acesso. Dominar conhecimentos ndo se refere apenas a
apropriacdo de dados objetivos pré-elaborados, produtos prontos do saber acumulado.

A compreensdo e incorporacdo de novos conhecimentos cientificos passa por um
processo que vai muito além do conhecimento imediatamente visto ou sentido, mas da

compreensdo deste como “sintese de multiplas determinagdes”. Isso implica, no caso da
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educacdo escolar, a levar o aluno a pesquisar e investigar, possibilitando sua compreensdo como
um processo historico e social. Nesse sentido, € preciso trabalhar com os alunos a mediagéo
entre o significado do saber no mundo atual e aqueles dos contextos nos quais foram
produzidos. Para isso, o professor precisa ter formacao de modo que possa levar aos estudantes
0 conhecimento resultado do avanco da ciéncia, e competéncia para fazer as mediacgdes
necessarias entre o que o aluno sabe e 0 que precisa saber, para que todos possam ter uma
melhor compreensdo da realidade e condigdes de participar na construcdo de uma nova
hegemonia com vistas a transformagéo da sociedade.

Esse entendimento é que me trouxe até o curso de Mestrado em
Educacdo da Universidade do Sul de Santa Catarina (UNISUL) e, também, as razfes pelas quais
resolvi dissertar sobre essa tematica que estd relacionada a minha formacdo e atuacéo
profissional.

Formei-me em Licenciatura em Geografia no ano de 2014, na Universidade do
Extremo Sul Catarinense (UNESC) e, desde entdo, atuo como professora dessa disciplina nos
anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, em uma escola da rede estadual de Santa
Catarina, e também em uma escola particular, com turmas dos anos finais do Ensino
Fundamental.

Nos trés anos de atuacdo como professora, algumas inquietacdes relacionadas ao
ensino de Geografia nos anos iniciais do Ensino Fundamental fizeram-se presentes: por que 0s
alunos que chegam aos anos finais do Ensino Fundamental tém tantas fragilidades sobre o
contetdo da Geografia? Conhecimentos relacionados a esta area ndo fazem parte do curriculo
dos anos iniciais? Que conhecimentos da Geografia sdo trabalhados na formacéo inicial de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental? Estas inquietacfes levaram-me a
ingressar no curso de Pedagogia para investigar quais conhecimentos da Geografia sdo
trabalhados nesse curso, haja vista que os professores pedagogos sdo 0s que atuam nos anos
iniciais e, dessa forma, os responsaveis pela iniciacdo ao estudo da Geografia.

A educacdo € a base para o desenvolvimento dos seres humanos e é papel da escola
(enguanto instituicdo da sociedade civil) assegurar a todos(as) acesso ao conhecimento
historicamente produzido pelo homem e condi¢cdes de apropriacdo desse conhecimento. Na
sociedade moderna é o conhecimento que possibilita a formacdo de sujeitos criticos, capazes
de tomar suas proprias decisdes. Evidentemente que ndo é apenas adquirindo conhecimento que
0 sujeito se torna critico, mas, ao cumprir seu papel, a escola pode possibilitar reflexdes de

modo que o aluno desenvolva sua criticidade, curiosidade e criatividade.
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Para Freire (2006), a criatividade ndo haveria sem a curiosidade. O conjunto das
disciplinas escolares fornece ao aluno um alicerce de informagdes para o seu cotidiano. Cada
disciplina possui sua especificidade e importancia na formacdo do sujeito que, articuladas ao
conjunto de conhecimentos das demais, constituem os fundamentos para a formagéo integral
de cada crianca ou adolescente. Cada uma delas é base para a formacdo de um conhecimento
critico da realidade possibilitando, assim, uma atuacdo ativa na sociedade com vistas a sua
transformagéo.

De acordo com Castrogiovanni et al. (1999), a disciplina de Geografia ndo é menos
importante que as demais que compdem o curriculo escolar. No entanto, como este é resultado
de disputas pode ocorrer de ser minimizada sua importancia em relacdo as demais disciplinas,
dependendo das forcas favoraveis ou contrérias a sua insercdo no curriculo. A Geografia tem
como foco o estudo dos aspectos fisicos, humanos e bioldgicos da Terra. Sendo assim, é a
ciéncia que estuda o espago geografico e todos os elementos que o compdem. Fornece, ainda,
um conhecimento de mundo aos alunos. Ela traz uma viséo politica, econdmica, ambiental,
social de todo o planeta. Ou seja, ndo € algo menor se considerarmos que 0 homem esta
constantemente na busca por maior compreensdo dessa realidade.

Considerando que, para a maioria da populacédo, é na escola que vao ter acesso ao
conhecimento cientifico, ela pode contribuir para que os alunos desenvolvam hébitos e
construam valores para a vida no contexto social. A Geografia, numa relagéo interdisciplinar
com as demais disciplinas, é de extrema importancia no contexto escolar.

Conforme Castrogiovanni et al. (1999), a Geografia escolar, como objeto de estudo,
deve levar em consideracgéo as representacfes da vida dos alunos, pois os contetdos vivenciados
no cotidiano sao aliados do conhecimento cientifico na sala de aula. “Se nossos alunos puderem
ter na geografia um instrumento Util de leitura de mundo, estaremos ajudando a construir nao
s6 uma escola como uma sociedade mais critica e indignada contra toda e qualquer miséria
humana” (CASTROGIOVANNI et al., 1999, p. 18).

Pertencemos sempre a um determinado grupo, pela propria concepc¢do do mundo,
precisamente o de todos os elementos sociais que partilham de um mesmo modo de pensar e de
agir. “Somos conformistas de algum conformismo, somos sempre homens-massa ou homens-
coletivo” (GRAMSCI, 1984, p. 12). O autor também questiona o tipo de conformismo e de

homem-massa do qual fazemos parte, explicando que:

Quando a concepcdo do mundo ndo é critica e coerente, mas ocasional e
desagregada, pertencemos simultaneamente a uma multiplicidade de homens-
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massa, nossa propria personalidade é composta de uma maneira bizarra: nela
se encontram elementos dos homens das cavernas e principios da ciéncia mais
moderna e progressista; preconceitos de todas as fases histdricas passadas,
grosseiramente localistas, e intuicdes de uma futura filosofia que seré propria
do género humano mundialmente unificado (GRAMSCI, 1984, p. 12).

Segundo ele, criticar a prépria concepcao do mundo, portanto, significa torna-la
unitaria e coerente, criticar, também, toda a filosofia até hoje existente, na medida em que ela

deixou estratificagcdes consolidadas na filosofia popular (GRAMSCI, 1984, p. 12).

O inicio da elaboracéo critica € a consciéncia daquilo que somos realmente,
isto é, um ‘conhece-te a ti mesmo’ como produto do processo histérico até
hoje desenvolvido, que deixou em ti uma infinidade de tragos recebidos sem
beneficio no inventario. Deve-se fazer, inicialmente, este inventario
(GRAMSCI, 1984, p. 12, grifo do autor).

Porém, Spegiorin ressalta que:

[...] quando a Geografia se apresenta na escola como contetido curricular, com
frequéncia sua historicidade passa a ser negligenciada para se transformar em
um conhecimento estatico, descontextualizado e enfadonho. Por ser
apresentada como algo distante do aluno e de sua realidade e por ser vista
como uma listagem de dados e informacbes a serem simplesmente
memorizados e repetidos, torna-se uma disciplina de menor importancia
guando comparados a fisica, matematica, quimica, etc. (SPEGIORIN, 2007,
p. 25).

Como salientado pela autora acima, fica clara a necessidade da intervencdo do
professor com relagdo ao conteudo trabalhado em sala de aula, fazendo um elo com o cotidiano
dos alunos. Percebe-se que além de incluir o contetdo € preciso pensar 0 modo como este vai
ser trabalhado com os alunos. Ser ensinado como algo pronto e acabado ou como algo dindmico
como parte do conhecimento humano, que pode ser problematizado, permitindo visfes
diferentes sobre um mesmo objeto, faz muita diferenca.

Por ser uma disciplina ampla e bastante dindmica, a Geografia permite ao professor
0 uso de ferramentas para situar o aluno no espaco geografico, fazendo com que ele entenda

sua importancia para a sociedade e perceba suas transformacoes.

O que é a Geografia escolar na atualidade? Como ela se realiza? Como o
professor a constréi? Quais os desafios da pratica do ensino da Geografia?
Quem séo os alunos da Geografia? Como sdo esses alunos? Como praticam a
Geografia do dia-a-dia? Como aprendem Geografia na escola? Que
significados tém para os alunos aprender Geografia? Que dificuldades eles
ttm para aprender o0s conteudos trabalhados nessa disciplina?



15

(CAVALCANTI, 2006, p. 66).

De acordo com a autora supracitada, existem algumas dificuldades em se trabalhar
a Geografia na sala de aula. Embora haja situacdes dificeis enfrentadas pelos professores, como,
por exemplo, a baixa remuneragéo, a formag&o inicial desqualificada, o excesso de carga horaria
de trabalho, além do problema da indisciplina e a auséncia da familia na tarefa de educar, o
professor também parece nao buscar alternativas para superar e transformar a realidade em que
estd inserido, mesmo quando as condicbes permitem. Diante disso surgem alguns
questionamentos: 0 que pode assegurar que a Geografia seja apropriada pelos alunos desde os
anos iniciais do Ensino Fundamental? Como a formagéo inicial dos professores pode contribuir
COm esse processo?

E sabido que a sociedade em que vivemos estd presenciando o processo de
desqualificacdo do trabalho docente, muitos professores deixaram de planejar e controlar uma
parte do seu préprio trabalho, porque o planejamento, a escolha dos métodos de ensino e a
elaboracao de textos e testes estdo sendo delegados para as secretarias de Educacéo, direcdo de
escolas e assembleias estaduais (ALVES, 2009).

O Estado de Bem-Estar Social estd em declinio desde a segunda metade do século
passado e o surgimento de um novo modelo de Estado baseado nas ideias liberais-
conservadoras, com principios neoliberais, que também pode ser chamado de Estado
Gerencialista, provocou significativas mudancas na educacdo da sociedade atual.

Os efeitos das politicas neoliberais sdo sentidas por meio do enxugamento da
estrutura do Estado, com a reducao de investimentos sociais, com 0s processos de privatizacao
e retirada do Estado de setores até entdo exclusivos que passam a ser gerenciados por setores
privados. Na educacdo essa politica de Estado refletiu nas pessimas condicdes fisicas das
escolas, com poucos recursos e materiais didaticos, laboratorios inacabados, bibliotecas sem
bibliotecarios, a baixa remuneracdo salarial.

Um fato que chama a atencdo sdo os contratos de trabalho, cresce o nimero de
contratagcBes temporarias, chegando em algumas redes publicas de ensino, como é o caso de
Santa Catarina, a algo em torno de cinquenta por cento da categoria. De inicio esses contratos
surgiram com a intencdo de atender casos emergenciais, como licencas gestantes,
aposentadorias, falecimentos etc., todavia cada vez mais se configuram como formas
contratuais flexiveis, precarias, sem direitos e vantagens de carreira (HYPOLITO, 2011).

Compreender como se da o conhecimento no processo pedagdgico é ajudar a

eliminar a determinacdo social dos destinos dos alunos. Para o professor, é importante este
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conhecimento a fim de melhor saber como interagir com a crianga, no sentido de favorecer seu
desenvolvimento e sua emancipac¢do (VASCONCELLOS, 1995, p. 11).

A escola precisa articular sua capacidade de receber e interpretar informag6es com
a de produzi-la, a partir do aluno como sujeito do seu proprio conhecimento (LIBANEO, 2001,
p. 27). Nesse sentido, a presenca do professor é indispensavel para a criacdo das condicdes
cognitivas e afetivas que ajudardo o aluno a atribuir significados as mensagens e informacoes
recebidas. Para o referido autor, o valor da aprendizagem escolar esta justamente na sua
capacidade de introduzir os alunos nos significados da cultura e da ciéncia por meio de
mediagBes cognitivas e interacionais providas pelo professor (LIBANEO, 2001, p. 28).

Considerando isso, e a vontade de ampliar o conhecimento nessa area, esta
dissertacdo tem como problematica compreender quais conhecimentos da Geografia sdo
trabalhados no curso de Pedagogia. Tem como objetivo geral conhecer os conhecimentos de
Geografia trabalhada na formacao inicial de professores no curso de Pedagogia da UNISUL e
suas implicacdes na formacdo desse professor. Para atender a esse objetivo, foram delineados
alguns objetivos especificos. Séo eles: identificar os conceitos da Geografia propostos nas
ementas das disciplinas no curso de Pedagogia; identificar nos conteidos programaticos nos
planos de ensino dos professores os referentes a Geografia; estabelecer relacdo entre os
contetdos presentes no Projeto de Curso com 0s principais conceitos da area de Geografia;
verificar as referéncias bibliograficas referentes a Geografia nos planos de ensino dos
professores e refletir sobre as implicagdes dos contetdos propostos no projeto na formagédo do

futuro professor.

1.1 METODOLOGIA

A pesquisa foi realizada no curso de Pedagogia da UNISUL, Projeto Pedagdgico
do Curso (PPC) 2010/2018 e tem como concepcdo tedrico-metodolégica norteadora o
materialismo historico-dialético. Realizar uma pesquisa materialista dialética implica entender
0 conhecimento como uma construcdo humana na relacdo com sociedade em que esta inserido.
Na modernidade dialética, significa pensarmos as contradicGes da realidade, o modo de
compreendermos a realidade como essencialmente contraditéria e em permanente
transformacdo (KONDER, 1981).

O materialismo histérico-dialético da-nos uma compreensdo da sociedade em que
vivemos, leva-nos a entender, analisar e questionar os fenémenos que nela ocorrem. Nas

palavras de Zanlorenzi (2015, p. 2), “exige a adog¢do de uma concepg¢ao de mundo, de homem,
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de sociedade, de histdria e de conhecimento, bem como um posicionamento diante da realidade
analisada, além de compreender a relacdo sujeito e objeto e a questdo da objetividade e
subjetividade”.

Sabe-se, através da concep¢do materialista dialética, que o conhecimento esta em
constante construcdo e reconstrucdo, ele ndo é algo acabado, porque, segundo Essais (apud
KONDER, 1981, p. 11-12):

Todas as coisas estdo sujeitas a passar de uma mudanca a outra; a razao,
buscando nelas uma subsisténcia real, s6 pode frustrar-se, pois nada pode
aprender de permanente, ja que tudo ou esta comegando a ser — e
absolutamente ainda ndo é — ou entdo ja esta comecando a morrer antes de ter
sido.

Sendo assim, atraves das ideias de Kant, Konder descreve que o conhecimento ndo

pode ser trabalhado isolado em relagéo a dinamica social:

A consciéncia humana ndo se limita a registrar passivamente impressdes
provenientes do mundo exterior, que ela é sempre a consciéncia de um ser que
interfere ativamente na realidade; e observou que isso complicava
extraordinariamente o processo de conhecimento humano. (KANT apud
KONDER, 1981, p. 20).

Disso resulta que as categorias que fundamentam o materialismo historico-dialético
(trabalho, alienagdo, totalidade e a contradicdo e mediacdo) sdo determinantes para a
compreensdo da realidade. Para Marx (apud KONDER), o sujeito humano é essencialmente
ativo e esta sempre interferindo na realidade. E € através do trabalho que o desenvolvimento

humano € impulsionado. Ainda conforme Marx:

E no trabalho que o homem se produz a si mesmo, o trabalho é o ntcleo a
partir do qual podem ser compreendidas as formas complicadas da atividade
criadora do sujeito humano. No trabalho se acha tanto a resisténcia do objeto
como o poder do sujeito, a capacidade que o sujeito tem de encaminhar, com
habilidade e persisténcia, uma superacdo dessa persisténcia (MARX apud
KONDER, 1981, p. 22).

Foi através do trabalho que o homem contrap6s-se como sujeito ao mundo dos
objetos naturais, ou seja, o trabalho tornou 0 homem um ser social.

De acordo com Konder, Marx faz uma critica ao trabalho na sociedade capitalista,
porque, segundo ele, o trabalho precisa dar prazer ao ser humano; caso isso ndo ocorra, 0

trabalho o aliena. Na concepgéo do filésofo:
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O trabalho € a atividade pela qual o homem domina as forgas naturais,
humaniza a natureza, ¢ a atividade pela qual o homem se cria a si mesmo.
Como, entdo o trabalho — de condicdo natural para a realizagdo do homem —
chegou a se tornar o seu algoz? Como ele chegou a se transformar em uma
atividade que é sofrimento, uma forca que é impoténcia, uma procriacdo que
é castracdo? (KONDER, 1981, p. 27).

Para ele, essa distor¢do do trabalho deve-se a divisdo social e do trabalho, a
apropriacdo privada das fontes de producdo, ao aparecimento de classes sociais. O trabalho
passa a ser explorado por aqueles que detém os meios de producéo e entéo:

Os homens que passam a dispor dos meios para explorar o trabalho dos outros,
passaram a impor aos trabalhadores condi¢Bes de trabalho que ndo eram
livremente assumidas por estes. Introduziu-se assim um novo tipo de
contradigdo no interior da comunidade humana, no interior do género humano
(KONDER, 1981, p. 27).

O trabalho, ao invés de trazer uma realizacdo ao homem, aliena-o0. 1sso porque o
trabalho esta intimamente relacionado ao capitalismo e 0 mesmo atende aos seus desejos, que

se resumem no lucro.

O mercado capitalista vive em permanente expansao, o capital tende a ocupar
todos os espacos que possam Ihe proporcionar lucro. E as leis do mercado véo
dominando a sociedade inteira: todos os valores humanos auténticos vao
sendo destruidos por dinheiro, tudo vira mercadoria, tudo pode ser
comercializado, todas as coisas podem ser vendidas ou compradas por um
determinado preco (KONDER, 1981, p. 32).

E nessa realidade que a forca de trabalho do ser humano se transforma em
mercadoria e acaba por obter um preco. Assim, os trabalhadores, ou seja, 0os donos dessa forca
de trabalho, acabam sendo alienados, submissos, aos detentores dos meios de producao.

Segundo o pensamento marxista, € na luta de classes que existe a possibilidade
concreta para a revolucdo socialista que contém o germe para a eliminacdo da divisdo da
sociedade em classes ¢ o inicio de um novo processo de “desalienag¢do” do trabalho.

O conhecimento, como mencionado anteriormente, € algo que precisamos estar
sempre buscando aperfeicoar, pois € algo que construimos e reconstruimos, tal conhecimento
se da através das relacdes sociais do homem.

Para a dialética marxista, o conhecimento ¢é totalizante e a atividade humana é um
processo de totalizacdo que nunca alcanga uma etapa definitiva e acabada. Qualquer objeto que

0 homem possa perceber ou criar é parte de um todo.
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Em cada acdo empreendida, o ser humano se defronta, inevitavelmente, com
problemas interligados. Por isso, para encaminhar uma solugdo para 0s
problemas, o ser humano precisa ter uma certa visdo do conjunto deles: € a
partir da visdo do conjunto que a gente pode avaliar a dimensdo de cada
elemento do quadro (KONDER, 1981, p. 34).

E conhecendo a realidade que nos cerca que encontraremos solucdes ou meios para
resolvermos determinados problemas. A realidade é sempre mais rica do que o conhecimento
que temos dela.

E nesta perspectiva de analisar e estudar o contexto historico juntamente com a
realidade que a pesquisa realizada se embasa. Como afirma Frigotto (1991, p. 81), “a dialética
situa-se, entdo, no plano da realidade, no plano historico, sob a forma da trama de relacbes
contraditorias, conflitantes, de leis de construcao, desenvolvimento e transformacao dos fatos™.

A teoria é necessaria e nos ajuda muito, mas por si s0 ndo fornece 0s critérios
suficientes para estarmos seguros de agir com acerto. “Nenhuma teoria pode ser tdo boa a ponto
de nos evitar erros” (KONDER, 1981, p. 41). Dependemos, em ultima analise, da prética,
especialmente da pratica social, para verificar o maior ou menor acerto do nosso trabalho com
0s conceitos (e com as totalizacdes). De acordo com Konder (1981), a teoria nos ajuda,
fornecendo importantes indicagdes. “Em relacdo a totalidade, por exemplo, a teoria dialética
recomenda que nods prestemos atencao ao ‘recheio’ de cada sintese, quer dizer, as contradigdes
e mediacdes concretas que a sintese encerra” (KONDER, 1981, p. 41, grifo do autor).

Nesse sentido, em uma investigacdo cientifica da realidade os conceitos
trabalhados, em sintese, sdo muito abstratos, é preciso conhecer a realidade social do que se
estd estudando para entéo aprofundar o conhecimento das partes. Para que isto ocorra, fazem-
se necessarias as mediacOes. Estas obrigam-nos a refletir sobre outro elemento insuprimivel da
realidade: as contradicdes as conexdes intimas que existem entre realidades diferentes que
criam unidades contraditdrias.

Konder (1981) explica que a contradicdo é reconhecida pela dialética como:

Principio basico do movimento pelo qual os seres existem. A dialética ndo se
contrapde a logica, mas vai além da légica, desbravando um espago que a
I6gica ndo consegue ocupar. Para desbravar esse novo espaco, a dialética
modifica os instrumentos conceituais de que disple: passa a trabalhar,
frequentemente, com determinacOes reflexivas e procura promover uma
“fluidificac¢@o dos conceitos’ (KONDER, 1981, p. 47, grifo do autor).

Desse modo, realizar uma pesquisa materialista historico-dialética requer a

compreensdo de que o objeto de estudo esta inserido em um contexto social, ou seja, 0 objeto
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estd em constante transformacdo. Conforme Frigotto (1987, p. 81), “na perspectiva materialista
historica, 0 método esta vinculado a uma concepcédo de realidade, de mundo e de vida no seu

conjunto” cujo objetivo ¢ a transformacgao da sociedade. Ainda no entender do autor:

No processo dialético de conhecimento da realidade, o que importa
fundamentalmente ndo é a critica pela critica, o conhecimento pelo
conhecimento, mas a critica e 0 conhecimento critico para uma pratica que
altere e transforme a realidade anterior do plano do conhecimento e no plano
histérico-social (FRIGOTTO, 1987, p. 81).

O tipo de pesquisa realizado foi pesquisa documental. Segundo Rauen, “por
documento define-se qualquer artefato, veiculo ou vestigio de comunicacdo verbal ou ndo
verbal, oral ou escrito, virtual ou fisico, caracterizado como registro de algum fato ou fenémeno
de interesse” (RAUEN, 2015, p. 540).

Ao utilizar um documento como fonte é preciso ter presente, como esclarece
Thompson, que as fontes ndo falam por si mesmas, elas falam pela voz do historiador, que séo
as perguntas feitas as evidéncias que dardo maior ou menor complexidade e relevancia para a
pesquisa (THOMPSON, 1981, p. 40).

No que diz respeito aos procedimentos da pesquisa, de acordo com Gil (2002), a

pesquisa documental muito se assemelha a pesquisa bibliogréafica:

Logo as fases do desenvolvimento de ambas, em boa parte dos casos, sdo as
mesmas. Entretanto, hd pesquisas elaboradas com base em documentos, as
quais, em funcdo da natureza destes ou dos procedimentos adotados na
interpretacdo de dados, desenvolvem-se de maneira significativamente
diversa (GIL, 2002, p. 87).

Nesse sentido, Gil (2002) diz que podem ser definidas as seguintes fases na pesquisa
documental: “Determinacao dos objetivos; elabora¢ao do plano de trabalho; identificacdo das
fontes; localizacdo das fontes e obtencdo do material; tratamento dos dados; confeccdo das
fichas e redacdo do trabalho e a construgdo logica e redagdo do trabalho” (GIL, 2002, p. 87).

A fonte utilizada na presente pesquisa foi o PPC de Pedagogia da UNISUL. Nele,
foram analisadas todas as ementas das unidades de aprendizagem (disciplinas) do curso e
destacadas aquelas que continham contetdo da Geografia ou a ela relacionado. Além das
referéncias nos planos de ensino das unidades que continham contetdos da Geografia.

Nesse processo inicial em que destacamos os conteldos da Geografia ou
relacionados a ela, tomamos como referéncia que na formacdo do professor pedagogo vérias

areas do conhecimento fazem parte de sua formacdo, haja vista ser este profissional
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responsavel, de acordo com a legislacdo vigente, pelo ensino de Lingua Portuguesa,
Matemadtica, Historia, Geografia e Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental, além de
ser responsavel pela alfabetizacéo das criancas. Considerando isto, e também que nédo é possivel
um Unico curso dar conta de todos os conhecimentos de cada area, destacamos na area do
conhecimento da Geografia alguns contetdos que sdo indispensaveis para que se possa formar
um pedagogo habilitado também para esta area. Dentre os contedos considerados
indispensaveis para esta formacgdo, destacam-se: localizacdo, orientagdo, representacao,
paisagem, lugar e territorio e valorizadas algumas ferramentas, como a cartografia, que
instrumentaliza o aluno para ser um leitor e mapeador ativo, consciente da perspectiva subjetiva
na escolha do fato cartografado, marcado por juizo de valor (CASTROGIOVANNI; CALLAI;
KAERCHER, 2006, p. 8).

E importante ter esses conceitos bem definidos, para que possamos compreender a
sua relevancia. Castrogiovanni, Callai e Kaercher (2006) definem a orientagdo como um
procedimento fundamental na localizacdo dos lugares. Orientar-se € ir & procura do oriente,
lugar onde o sol nasce. No sentido geografico € o0 mesmo que rumo ou direcao.

Para a ciéncia geografica a orientacdo € uma categoria fundamental, “pois
estabelece pontos diferenciais para que os elementos formadores do espaco possam ser situados,
encontrados facilmente” (CASTROGIOVANNI; CALLAI; KAERCHER, 2006, p. 41).

Compreender a cartografia € necessario para a compreensdo espacial do fendbmeno,
ela é uma ciéncia, uma arte ¢ uma técnica. “A cartografia € o conjunto de estudos e operacoes
I6gico-matematicas, técnicas e artisticas que, a partir de observacdes e da investigacdo de
documentos e dados, intervém na construcdo de mapas, cartas, plantas e outras formas de
representacdo, bem como no seu emprego pelo homem” (CASTROGIOVANNI; CALLAI;
KAERCHER, 2006, p. 38).

A ideia de lugar estd associada a imagem da significacdo, do sentimento, da
representacdo para o aluno. “O lugar é formado por uma identidade, portanto o estudo dos
lugares deve contemplar a compreensdo das estruturas, das ideias, dos sentimentos, das
paisagens que ali existem, com 0s quais 0s alunos estdo envolvidos ou que os envolvem”
(CASTROGIOVANNI; CALLAI; KAERCHER, 2006, p. 15).

O estudo da paisagem revela a realidade do espaco em um determinado momento
do processo. A paisagem é o resultado do processo de construcao do espaco. Estudar a paisagem
é, portanto, interessante para se poder compreender a realidade (CASTROGIOVANNI;
CALLAI; KAERCHER, 2006, p. 96).
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Sposito (2004) define territério como a “base geografica de um Estado, sobre o qual
ele exerce a sua soberania e que abrange o conjunto dos fendmenos fisicos como rios, solos,
mares e dos fendmenos decorrentes das agdes da sociedade como cidade, portos, estradas, etc.”
(SPOSITO, 2004, p. 111).

Com base nesse entendimento, terminado esse levantamento das ementas do Projeto
do curso de Pedagogia que continham contetdo da Geografia ou relacionado a ela, fizemos um
levantamento das referéncias nas Unidades de Aprendizagem destacadas e iniciamos 0 processo
de organizacdo dos dados para posterior analise e reflexdo. Inicialmente, destacamos dentro de
cada ementa o que era contetdo especifico da area da Geografia; depois destacando contetdos
relacionados a tematica, o papel que eles tém para a compreensao da Geografia e formacéo do
professor para trabalhar contetdos dessa area.

Num segundo momento, analisamos as bibliografias basicas de cada uma dessas
Unidades de Aprendizagem onde aparece o conteudo de Geografia. Nossa intencéo é refletir
sobre como esses autores referéncia trabalham o contetdo referido.

Assim, as categorias de conteudo da presente dissertacao séo: conteudos especificos
da Geografia presentes nas ementas das unidades de aprendizagem; conteudos ndo especificos
da Geografia que contribuem para a compreenséo e formacéao do professor na area da Geografia.

O resultado final do trabalho estd organizado em introducdo e mais dois capitulos:
o primeiro capitulo trabalha o conhecimento da Geografia na formacao inicial do professor dos
anos iniciais do Ensino Fundamental em curso de Pedagogia. Para escrever este capitulo, foram
selecionados autores que trabalham a Geografia enquanto ciéncia e enquanto disciplina, em
vista disso, o capitulo foi dividido em duas partes, a primeira que descreve a historia da
descoberta da Geografia desde 0 momento em que se a praticava no senso comum até sua
transformacdo em ciéncia geografica. E a segunda parte, que trabalha a Geografia enquanto
disciplina escolar. Para essa descricdo foram referenciados gedgrafos que, por sua vez, sdo
licenciados e atuam como professores; eles trabalnam o objetivo da Geografia enguanto
disciplina escolar, seus contetdos e a importancia que essa disciplina possui para a formacéo
do cidad&o critico e atuante na sociedade.

No segundo capitulo, formacdo do professor pedagogo e sua relacdo com a
Geografia, foram trabalhados a institucionalizacdo do curso de Pedagogia no Brasil,
descrevendo transformacdes que o curso de Pedagogia sofreu até os dias atuais, bem como leis
e pareceres que embasam o curso no Brasil, e 0 conhecimento da Geografia no curso de
Pedagogia da UNISUL, onde foram descritas as caracteristicas do curso de Pedagogia da

UNISUL, como os objetivos do curso, perfil do profissional a ser formado, a carga horéria e as
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unidades de aprendizagem que formam o projeto do curso de Pedagogia da UNISUL. Neste
capitulo também estdo os resultados da pesquisa realizada.
Por ultimo, apresentam-se as consideracOes finais e as referéncias bibliograficas

utilizadas.
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2 A GEOGRAFIA ENQUANTO CAMPO DO CONHECIMENTO

Neste capitulo, o objetivo é refletir sobre o conhecimento da area da Geografia.
Num primeiro momento, pretendemos resgatar um pouco da origem da Geografia e como
passou a ser uma ciéncia; num segundo momento, vislumbramos trazer alguns aspectos da
Geografia como disciplina escolar; e, por Gltimo, a Geografia enquanto disciplina escolar dos

anos iniciais do Ensino Fundamental.

2.1 A ORIGEM DA GEOGRAFIA E A CIENCIA GEOGRAFICA

O conceito de Geografia é bastante antigo, sua origem remonta a Antiguidade,
especificamente ao pensamento grego. A Geografia surge antes mesmo de se tornar ciéncia.

Fazia-se Geografia sem ao menos ter o conhecimento desse termo:

Através de relatos de viagem, escritos em tom literario, compéndios de
curiosidade sobre lugares exoticos, aridos relatorios estatisticos de 6rgaos de
administracdo, obras sintéticas agrupando os conhecimentos existentes a
respeito dos fendmenos naturais, catalogos sistematicos sobre continentes e 0s
paises do globo etc. (MORAES, 1983, p. 34).

No pensamento grego:

Ja se delineavam algumas perspectivas distintas da geografia: uma, com Tales
e Anaximandro, privilegia a medicdo do espaco e a discussdo da forma da
Terra, englobando um contetido hoje definido como da Geodésia; outra, com
Herddoto, se preocupa com a descricdo dos lugares, numa perspectiva
regional. Isto para ndo falar daquelas discussdes, hoje tidas como geogréficas,
mas que ndo apareciam sob esta designacdo (MORAES, 1983, p. 32).

Os gregos foram os primeiros a registrar de forma sistematica os conhecimentos
geograficos. Foram os gregos, alias, que batizaram os conhecimentos sobre a superficie da Terra
como Geografia (SODRE, 1984, p. 14). Segundo esse autor, ndo havia Geografia e nem

geografos, consequentemente,

havia filésofos, historiadores, cientistas, que se referiam, secundariamente, a
aspectos geogréaficos. A geografia aparecia, antes de definir o seu campo, 0s
seus métodos, as suas técnicas, como tributaria, e desimportante, de outras
areas do conhecimento, cientificas ou ndo. Estava ainda carregada de mitos,
lendas, deformacdes, que escondiam o que, em seus rudimentos, havia de
verdadeiro e duradouro. (SODRE, 1984, p. 19).
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Cavalcanti e Viadana (apud GODOY, 2010, p. 11) dizem que “os fundamentos
historicos da ciéncia geografica reportam-se a Grécia antiga, tida como a primeira cultura
conhecida a explorar ativamente a geografia como ciéncia e filosofia”.

Enquanto ciéncia, a sistematizacdo do pensamento geografico sé vai ocorrer no
inicio do século XIX, “e nem poderia ser de outro modo, pois pensar a geografia como um
conhecimento autbnomo, particular, demandava um certo nimero de condicGes historicas, que
somente nesta época estardo suficientemente maturadas” (MORAES, 1983, p. 34). Essas
condi¢des historicas estdo relacionadas ao processo de avango e dominio das relacBes
capitalistas de producéo, ou seja, a0 modo de producéo capitalista. E no periodo das grandes
navegagBes maritimas do século XV que se inicia a descoberta de novos territorios a serem
dominados.

A primeira condigdo dizia respeito ao conhecimento efetivo da extenséo real do
planeta. “Isto €, era necessario que a Terra toda fosse conhecida para que fosse pensado de
forma unitaria o seu estudo. O conhecimento da dimensdo e da forma real dos continentes era
a base para a ideia de conjunto terrestre, concepcao basilar para a reflexdo geografica”
(MORAES, 1983, p. 34).

Outra condicao da sistematizacdo da Geografia era “a existéncia de um repositorio
de informacdes, sobre variados lugares da Terra. Isto €, que os dados referentes aos pontos mais
diversificados da superficie ja estivessem levantados e agrupados em alguns grandes arquivos”
(MORAES, 1983, p. 35).

Havia, ainda, outra condicdo para o aparecimento de uma Geografia unitaria, que

residia no aprimoramento das técnicas cartograficas, o instrumento por
exceléncia do gedgrafo. Era necessario haver possibilidade de representacao
dos fendmenos observados, e da localizacdo dos territérios. Assim a
representacdo grafica, de modo padronizado e preciso, era um requisito da
reflexdo geogréafica; era também uma necessidade posta pela expansdo do
comércio (MORAES, 1983, p. 36).

Estas condi¢bes haviam se constituido no préprio processo de formacdo, avanco e

dominio das relacdes capitalistas. Tal processo

realiza tanto os pressupostos materiais, quanto os vinculados a evolugédo do
pensamento. A sistematizacdo da geografia, sua colocagdo como uma ciéncia
particular e autbnoma, foi um desdobramento das transformagdes operadas na
vida social pela emergéncia do modo de producdo capitalista. E, mais, a
geografia foi, na verdade, um instrumento da etapa final deste processo de
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consolidagdo do capitalismo, em determinados paises da Europa (MORAES,
1983, p. 41).

A Geografia surge como ciéncia no século XIX e a partir de entdo

comeca a usufruir do status de conhecimento organizado, penetrando nas
universidades. As primeiras cadeiras de geografia foram criadas na Alemanha,
em 1870, e posteriormente na Franga. Organizada e estruturada em funcéo das
obras de Alexandre Von Humboldt e de Karl Ritter,® desabrochando na
Alemanha e na Franca, pouco a pouco a geografia foi-se difundindo para os
demais paises (CHRISTOFOLETTI, 1982, p. 12).

E a partir das ideologias de Alexandre Von Humboldt e Karl Ritter que nasce a
Geografia cientifica, tidos como os percursores da Geografia moderna. Nasce também a
Geografia académica, isto €, a Geografia produzida nos centros universitarios e ensinada nas
escolas (MOREIRA, 1994, p. 26).

A ciéncia geografica procura solucdes para os problemas expostos pela sociedade.
As viagens dos exploradores espalharam pela Europa o interesse pela Geografia, e a cartografia
elaborada, a medida que se descobriam novas terras, incluia técnicas inovadoras. A partir do
século XVIII, a Geografia foi sendo reconhecida como disciplina cientifica e, ao longo do
século passado, a quantidade de conhecimento e o nimero de instrumental técnico tiveram um
significativo aumento, persistindo até os dias atuais (CAVALCANTI; VIADANA apud
GODOQY, 2010, p. 12).

Para Ferreira e Simdes (1992, p. 26), a Geografia pode ser definida como a ciéncia
que estuda as variagdes das distribuicdes espaciais dos fendmenos da superficie da Terra, sendo
eles, abidticos, bidticos e naturais, assim como as relacdes do meio natural com o homem e a
individualizacdo e andlise das regides a superficie da Terra.

Segundo Moraes (1983), alguns autores definem a Geografia como o estudo da
superficie terrestre. Esta concepcdo é a mais usual, e a0 mesmo tempo a de maior vaguidade,

pois:

A superficie da Terra é o teatro privilegiado (por muito tempo o Unico) de toda
reflexdo cientifica, o que desautoriza a colocacdo de seu estudo como
especificidade de uma so disciplina. Esta definicdo do objeto apoia-se no

! Alexander Von Humboldt, gedgrafo prussiano, explorador, e naturalista, amplamente reconhecido por seus
trabalhos sobre a geografia botanica que lancou as bases para a biogeografia (PENA, 2018).
Karl Ritter, aleméao, historiador, filosofo e professor de geografia na Universidade de Berlim. O seu grande
mérito foi o de ter compreendido e teorizado corretamente os principios basicos da geografia. Alexandre Von
Humboldt, o seu principal objetivo era o de explicar as relagdes existentes entre 0 meio fisico e a atividade
humana (PENA, 2018).
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proprio significado etimoldgico do termo geografia — descricdo da Terra.
Assim caberia ao estudo geografico descrever todos os fendmenos
manifestados na superficie do planeta, sendo uma espécie de sintese de todas
as ciéncias (MORAES, 1983, p. 13;14).

Outros autores véo definir a Geografia como o estudo das paisagens. Para estes:

A anélise geografica estaria restrita aos aspetos visiveis do real. A paisagem,
posta como objeto especifico da geografia, é vista como uma associagdo de
maltiplos fendmenos, o que mantém a concepc¢do de ciéncia em sintese, que
trabalha com dados de todas as demais ciéncias (MORAES, 1983, p. 14).

O mesmo autor diz ainda que existe uma outra proposta, na verdade uma variagao
sutil da anterior, é a daqueles autores que propdem a Geografia como estudo da individualidade
dos lugares. Para eles, o estudo geografico deveria abarcar todos os fendmenos que estdo
presentes numa dada area, tendo por meta compreender o carater singular de cada porg¢édo do
planeta (MORAES, 1983, p. 15-16).

Segundo este autor, existem ainda autores que buscam definir a Geografia como
estudo do espaco. No entender de Moreira (1982), o espaco € o objeto da Geografia, o
conhecimento da natureza e leis dos movimentos da formacdo econémico-social é o seu
objetivo. O espaco geografico é o espaco interdisciplinar da Geografia. E a categoria por
intermédio da qual se busca aprender os movimentos do todo: a formacdo econdmico-social
(MOREIRA, 1982, p. 38).

O referido autor ainda define o espaco geografico como:

Tendo por objeto uma categoria de natureza social, a natureza cientifica da
geografia fica determinada pela natureza do seu objeto. Ora, 0 espaco €
essencialmente um espaco social. Pelo que ja se deu a entender, o0 espago nao
¢ ‘suporte’, ‘substrato’ ou ‘receptaculo’ das agdes humanas, ndo se confunde
com o ‘espago fisico’. O espago geografico ¢ um ‘espaco produzido’, uma
formagdo espacial (MOREIRA, 1982, p. 41, grifos do autor).

Considerando as pesquisas de Moraes (1983), pode-se inferir que os estudos da
Geografia estdo concentrados em torno desses trés conceitos/categorias, quais sejam: superficie
terrestre; paisagens/lugar e espaco geografico. No entanto, autores como Moraes (1983) e
Castrogiovanni, Callai e Kaercher (2006) entendem que o objeto de estudo da Geografia é
espaco geografico. Conforme Castrogiovanni, Callai e Kaercher (2006), a Geografia € uma
ciéncia que se preocupa em estudar o espago geogréfico, este entendido como um produto

historico, como um conjunto de objetos e de a¢bes que revela as praticas sociais dos diferentes
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grupos que vivem num determinado lugar, interagem, sonham, produzem, lutam e o
(re)constroem (CASTROGIOVANNI; CALLAI; KAERCHER, 2006, p. 7).

O espaco geografico é o espaco vivido e transformado pelo homem, quando o ser
humano comeca a ser sedentario e cria sua identidade e historia no espaco, dando inicio a uma

sociedade. Nesse sentido:

O espaco é estudado em diferentes campos do conhecimento. E um conceito
fundamental, e pode ser visto sob varios enfoques: socioldgico, etnografico,
filosdfico, psicoldgico, historico e geografico. Geograficamente, o espaco €
considerado como territério e lugar e € historicamente produzido pelas
sociedades, portanto extremamente dindmico (CASTROGIOVANNI et al.,
1999, p. 79).

Esse entendimento se coaduna com minha concepcao sobre a realidade social, pois
compreendo-a como resultado da construcdo humana ao longo da histéria. A sociedade nada
mais é do que uma transformacéo historica, politica, econdmica e cultural. Na medida em que
a sociedade se modifica, o espaco geografico vai criando novas caracteristicas.

A transformacao do meio natural pelo homem faz-se necessaria na medida em que

ele vai modificando o espaco conforme as suas necessidades. Segundo Moreira (1982, p. 42),

a natureza social do espaco geografico decorre do fato simples de que o
homem tém fome, sede e frio, necessidades de ordem fisica decorrentes de
pertencer 0 homem ao reino animal, ponte de sua dimensdo cosmica. No
entanto, a diferenca do animal, 0 homem consegue o0s bens de que necessita
intervindo na primeira natureza, transformando-a.

Ainda para o autor:

Transformando o meio natural, o homem transforma a si mesmo. Ora, como
a obra de transformacdo do meio é uma realizagdo necessariamente
dependente do trabalho social, (a acdo organizada da coletividade dos
homens), ¢ o trabalho social o agente de mutagdo do homem, de um ‘ser
animal’ para um ‘ser social’, combinando estes dois momentos em todo o
decorrer da histéria humana (MOREIRA, 1982, p. 42, grifos do autor).

E nesta linha de raciocinio que Moreira (1994) vem completar o seu pensamento,

relacionando o espaco geografico com o trabalho, pois:

O processo do trabalho tem a sua materialidade em formas que ao mesmo
tempo que dele derivam a ele revertem, e séo geradas com esse fim. Em se
tratando da geografia, esta materialidade dialeticamente articulada ao
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processo do trabalho é um espago geografico. Espaco e trabalho estdo numa
relacdo de aparéncia e esséncia: o0 espaco geografico é a aparéncia de que o
processo historicamente concreto do trabalho (a relagdo homem-meio
concreta) é a esséncia (MOREIRA, 1994, p. 85).

Milton Santos, outro autor que define espaco geografico, entende que

[...] o espaco por suas caracteristicas e por seu funcionamento, pelo que ele
oferece a alguns e recusa a outros, pela selecdo de localizacéo feita entre as
atividades e entre os homens, é o resultado de uma praxis coletiva que
reproduz as relacBes sociais, [...] 0 espaco evolui pelo movimento da
sociedade total (SANTOS, 1978, p. 171.)

Santos (1997, p. 40) define ainda o espago como “[...] o resultado de multiplas
determinagdes cuja origem se situa em niveis diferentes e em escalas variaveis, indo do simples
lugar a dimensdo internacional”. Para ele, o espago esta em constante transformacéo, altera-se
continuadamente para acompanhar as transformacg6es da sociedade (SANTOS, 1997, p. 38).

O entendimento deste autor difere dos anteriores no que se refere a relagdo entre
espaco geografico e transformacdes na sociedade, visto que eles trabalham o espaco geografico
como uma construcdo humana ao longo da histdria, mas vale ressaltar que Moreira (1994) e
Castrogiovanni et al. (1999) consideram que a transformacéo da sociedade modifica o espaco,
divergindo do pensamento de Milton Santos, que afirma que o espago se modifica para
acompanhar as transformac6es da sociedade.

Finalmente, conforme Moraes (1983), alguns autores definem a Geografia como o
estudo das relacBes entre o0 homem e o meio, ou, posto de outra forma, entre a sociedade e a
natureza.

Os autores citados relacionam a Geografia com o meio social, ou seja, eles
trabalham a Geografia como agente de transformacéo da sociedade, haja vista que antes mesmo
de se tornar ciéncia, a Geografia ja era uma necessidade do ser humano em se localizar. A
Geografia € uma miscigenacéo entre o ser humano e a natureza.

Assim, a especificidade estaria no fato dessa disciplina buscar explicar o
relacionamento entre os dois dominios da realidade. Seria, por exceléncia, uma disciplina de

contato entre as ciéncias naturais e humanas, ou sociais (MORAES, 1983, p. 18).

2.2 A GEOGRAFIA ENQUANTO DISCIPLINA ESCOLAR

Na formacdo do conhecimento cientifico, a Geografia, assim como as demais
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disciplinas do curriculo escolar, auxilia na constru¢do do pensamento critico para a formagéo
da cidadania, condicdo necesséria para a transformacédo da sociedade.

Enquanto disciplina, a Geografia escolar “deve lidar com as representagdes da vida
dos alunos, sendo necessario sobrepor o conhecimento do cotidiano aos contetdos escolares,
sem distanciar-se, em demasia, do formalismo tedrico da ciéncia” (CASTROGIOVANNI;
CALLAI; KAERCHER, 2006, p. 7). Ou seja, para esses autores, embora seja necessario
considerar o conhecimento prévio dos alunos, ndo pode ser perdido de vista 0 conhecimento
cientifico. Este entendimento remete ao papel da escola que é possibilitar a todos o acesso ao
conhecimento cientifico e este é o conhecimento sistematizado resultado de estudos e pesquisas
sobre a realidade.

Com relacéo ao saber geogréfico,

devem estar incluidos conceitos como: localizagdo, orientacdo, representacéo,
paisagem, lugar e territério e valorizadas algumas ferramentas, como a
cartografia, que instrumentaliza o aluno para ser um leitor e mapeador ativo,
consciente da perspectiva subjetiva na escolha do fato cartografado, marcado
por juizo de valor (CASTROGIOVANNI; CALLAI; KAERCHER, 2006,

p. 8).

Nesse sentido, Cavalcanti (2005) afirma que o trabalho de educacéo geografica na

escola

consiste em levar as pessoas em geral, os cidaddos, a uma consciéncia da
espacialidade das coisas, dos fendmenos que elas vivenciam, diretamente ou
ndo, como parte da historia social. O raciocinio espacial é importante para a
realizacdo de praticas sociais variadas, ja que essas praticas sdo praticas
socioespaciais (CAVALCANTI, 2005, p. 13).

Para essa autora, a Geografia é a ciéncia que estuda, analisa e tenta explicar
(conhecer) o espaco produzido pelo homem e, enquanto matéria de ensino, ela permite que o
aluno “se perceba como participante do espaco que estuda, onde os fendmenos que ali ocorrem
sdo resultados da vida e do trabalho dos homens e estdo inseridos num processo de
desenvolvimento” (CALLAI apud CAVALCANTI, 2005, p. 13).

Nesse sentido, cabe a escola criar condicdes para que o aluno perceba a relacao
entre a vida cotidiana e os conhecimentos cientificos. Ou seja, que 0s conhecimentos
geograficos trabalhados na sala de aula sdo a realidade concreta da vida em sociedade. “Se

nossos alunos puderem ter na geografia um instrumento til de leitura de mundo, estaremos
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ajudando a construir ndo s6 uma escola como uma sociedade mais critica e indignada contra
toda e qualquer miséria humana” (CASTROGIOVANNI et al., 1999, p. 18).

Considerando os estudos dos autores referidos, como Cavalcanti e Castrogiovanni,
a Geografia enquanto disciplina escolar possui ferramentas suficientes para fornecer ao aluno a
visdo do espaco, possibilita que ele perceba suas transformacdes e entenda que é uma disciplina
atrelada ao seu dia a dia. O estudo das paisagens, a leitura e conhecimento do espago geogréfico
em que vivemos e a relagdo entre o meio fisico e 0 meio humano traduzem a Geografia. Uma
disciplina componente do curriculo escolar, em que se busca a compreensdo da dindmica
terrestre, no passado, no presente e também nas geracoes futuras.

Seguindo essa linha de entendimento, Straforini (2004) esclarece que o ensino da
Geografia é fundamental para que as novas geracGes possam acompanhar e compreender as
transformacgdes do mundo, dando a disciplina geografica um status que antes ndo possuia. A

Geografia, necessariamente, deve proporcionar

a construcdo de conceitos que possibilitem ao aluno compreender o seu
presente e pensar o futuro com responsabilidade, ou ainda, preocupar-se com
o futuro através do inconformismo com o presente. Mas esse presente nao
pode ser visto como algo parado, estatico, mas sim em constante movimento
(STRAFORINI, 2004, p. 51).

Essa preocupacéo dos autores em ver a disciplina de Geografia como lugar para se
estudar a sociedade enquanto resultado da acdo humana, algo vivo e ndo estatico, pode ser
entendida quando Carvalho (2004) menciona em seu estudo que tradicionalmente a Geografia
é uma disciplina rotulada no rol das matérias decorativas, uma espécie de prima pobre da
historia. O ensino de Geografia sempre foi baseado na memorizacéo de nomes, quer de rios, de
montanhas, de cidades, ou de qualquer outro aspecto do espac¢o, desde o seu surgimento como
disciplina escolar.

No entendimento desses autores, ndo faz sentido a Geografia nessa perspectiva
tradicional, porque a Geografia escolar precisa fazer ligacdo com outras geografias, de forma
que ndo se baseie apenas nas descricBes dos lugares, mas sim na analise dos lugares,
possibilitando e pensando em novos elementos metodolégicos (LAMPERT apud TONINI;
KAERCHER; HOLGADO, 2013, p. 134). Isto porque o objeto de estudo geografico na escola
é, pois, 0 espaco geografico, entendido como um espaco social, concreto, em movimento
(CARVALHO, 2004, p. 13).

Concordo com esses autores, pois, ao observarmos a realidade ao nosso redor,

Vemos que as pessoas em seu cotidiano ja possuem o saber geogréafico, todos moram em um
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lugar e tém familiares e amigos que moram em diferentes lugares. Estes diferentes lugares séo
ligados por ruas, avenidas, estradas, resultado da acdo humana, que, num processo
transformacg&o da natureza, véo transformando, também, a prépria vida.

Castrogiovanni, Callai e Kaercher (2006) chamam a atengéo para a necessidade de

repensar o ensino da Geografia, haja vista que

pesquisas comprovam gque muito dos professores que atuam nas séries iniciais
nao foram alfabetizados em Geografia. As criancas chegam a sexta série do
Ensino Fundamental sem a construgdo das nogdes e das elaboracGes
conceituais que compreenderia tal ‘alfabetizagdo’ (CASTROGIOVANNI;
CALLAI; KAERCHER, 2006, p. 11, grifo dos autores).

Alfabetizagdo espacial deve ser entendida como a “construc¢do de nog¢des basicas de
localizagdo, organizagdo, representacdo e compreensdo da estrutura do espago elaborada
dinamicamente pelas sociedades” (CASTROGIOVANNI; CALLAI; KAERCHER, 2006, p.

11). Dessa forma:

O ensino da geografia deve preocupar-se com O espago nas suas
multidimens@es. O espaco € tudo e todos: compreende todas as estruturas e
formas de organizacdo e interacfes. E, portanto, a compreensdo da formacéo
dos grupos sociais, a diversidade social e cultural, assim como a apropriagédo
da natureza por parte dos homens, deve fazer parte também dessa
alfabetizacdo (CASTROGIOVANNI; CALLAI; KAERCHER, 2006, p. 12).

Nesse sentido, nas séries iniciais uma das preocupacfes deveria ser em propor
atividades que desenvolvam conceitos e nogdes mais do que um conteudo sistematico
(ALMEIDA; PASSINI, 2002). Faz-se necessario trabalhar com os conhecimentos prévios dos
alunos, considera-los como sujeitos ativos do processo de construgdo do conhecimento. E
preciso ir além do livro didatico e conhecer além do conteldo da Geografia. Segundo

Cavalcanti (2005, p. 22), 0 ensino:

E um processo composto por objetivos, contelidos e métodos e esses
componentes articulam-se numa proposta de ensino em acéo, entdo ndo basta
ao professor ter dominio da matéria, é necessario tomar posi¢es sobre as
finalidades da geografia na proposta de ensino e definir modos de encaminha-
lo para que ele cumpra essas finalidades.

Considerando isso, concordo com Straforini (2004), a0 mencionar que 0S
argumentos sobre a importancia ou o papel do ensino de Geografia nas escolas ndo podem ficar

descolados do objetivo maior da educacao.
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De fato, ndo compete exclusivamente a essa disciplina o papel transformador
da sociedade. N&o serd ela a grande martir da transformacéo ou da revolugéo.
Pensar a educacédo nesse sentido evoca a ideia de totalidade, pois ao contrério,
estariamos reproduzindo a fragmentagdo do conhecimento, tdo perfeitamente
utilizada pelo sistema dominante para a manutencdo do status quo
(STRAFORINI, 2004, p. 53).

Exercer a docéncia ndo € uma tarefa simples, pois o ato de docéncia apresenta uma
série de desafios e € justamente o enfrentamento destes desafios o que faz da pratica docente
algo téo interessante (LAMPERT apud TONINI; KAERCHER; HOLGADO, 2013, p. 133).

O professor brasileiro, em maior ou menor grau, de acordo com Carvalho (2004, p.
63), “ndo participa do processo de producdo do conhecimento. Tem, muitas vezes, o livro
didatico como uma biblia. Nesses casos, as mudancas de contelidos ocorrem apenas como
consequéncia das mudangas dos livros didaticos”. E estes sdo resultado de estudos e pesquisas
de sujeitos formados em contextos sociais e, portanto, refletem estes contextos. Além disso, a
escolha do livro didatico tem se constituido nos ultimos tempos campos de disputa, tanto do
ponto de vista ideologico como do ponto de vista econdmico. E, dessa forma, pode nem sempre
contemplar os conhecimentos que melhor refletem o que é a Geografia e seu papel na sociedade.

Além do livro didatico, outros grandes desafios enfrentados pela educacgéo

atualmente sdo:

O grande namero de professores leigos, o baixo nivel das faculdades de
formacdo de professores, o desprestigio crescente da profissdo, sdo pontos
bastantes debatidos mas que ndo devem ser omitidos. Um certo grau de
intelectualidade é uma caracteristica imprescindivel para a profissdo de
professor. Na busca da praxis ideal, o professor deve ser obrigatoriamente um
sujeito que participa ativamente da construcdo do conhecimento
(CARVALHO, 2004, p. 63).

A formacdo de professores de Geografia, na concep¢do de profissional critico-
reflexiva, segundo Cavalcanti (2005, p. 21), “deve ser uma formagao consistente, continua, que
procure desenvolver uma relacdo dialética ensino-pesquisa, teoria-pratica. Trata-se de uma
formacdo critica e aberta a possibilidade da discussdo sobre o papel da geografia na formacéo
geral dos cidadaos”.

Lampert (apud TONINI; KAERCHER; HOLGADO, 2013) afirma que as aulas de
Geografia, e ndo so de Geografia, apresentam-se como algo vazio e desprovido de significado,
muitas vezes ndo sem razdo. O conhecimento acumulado nos anos de graduacdo garante 0s
conhecimentos e 0s conceitos a serem trabalhados em sala de aula, no entanto, ndo garantem

que a préatica docente seja significativa aos alunos.
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Para ele:

A geografia escolar entre outras auxilia na compreensédo do mundo que nos
cerca, porém compreender o mundo vai além de memorizar os nomes dos
Estados, Municipios, paises ou onde ocorrem grandes concentracbes de
recursos naturais. Compreender o mundo significa entender nosso cotidiano e
enxergar a si proprio como agente de transformacgéo das paisagens e do espaco
geogréafico (LAMPERT apud TONINI; KAERCHER; HOLGADO, 2013, p.
133).

O aluno ndo é um ser desprovido de conhecimento, ele ja 0 possui, porém € preciso
estabelecer conexdo entre seu conhecimento cotidiano com o conhecimento cientifico, papel
que cabe ao professor, o que requer deste profissional, como ja mencionado, uma formacéo
solida para que tenha condicdes de fazer o resgate do conhecimento prévio do aluno, e propor

acOes mediadoras que o leve a compreender a realidade em que ele esta inserido.

2.3 FORMACAO DO PROFESSOR PEDAGOGO E A ENTRADA DA GEOGRAFIA NOS
ANOS INCIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

“O ensino sera o que forem os professores.”

(SOUZA, 1979, p. 27)

Na concepcdo de Souza (1979, p. 27):

Uma politica educacional que se esmerasse na constru¢do dos prédios
escolares, que se ocupasse de equipamentos sofisticados e que se aprofundasse
em inovagdes curriculares e metodoldgicas, mas que se esquece do professor
estaria certamente fadada ao insucesso. Porque o bom professor faz o bom
ensino, apesar de todas as precariedades de meios em que vierem a cercar o
seu trabalho. Contrario senso, dote-se a escola de todos os confortos possiveis
e imaginaveis e enriqguecam-na com os mais variados recursos da didatica,
mas tire-lhe o professor ou se lhe dé o professor de ma qualidade, e o que tera,
afinal, serd um mero simulacro de educacao.

Pensar na formacao do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental é pensar
no pedagogo, um professor que na especificidade da sua docéncia precisa dar conta de
diferentes areas do conhecimento. Compreender essa formacéao exige que se compreenda o que

é o curso de Pedagogia.
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O curso de Pedagogia no Brasil, assim como outros cursos de formacgdo de
professores em nivel superior, ainda € um curso recente se considerarmos que tem menos de
cem anos de existéncia. E resultado de lutas por uma formagéo de professores e, a0 mesmo
tempo, campo de disputas entre o grupo que defende uma formacéo sélida com base na relacéo
teoria e pratica, nas Ultimas décadas representado pela Associacdo Nacional para a Formagao
Profissional de Educadores (ANFOPE) e outras entidades que defendem uma educagéo
democratica com perspectiva na formacdo humana, e o grupo que defende uma formacéo
coerente com as exigéncias do capital.

Nesse processo, a formacdo de professores para a educacéo basica no Brasil, em
especial para a atuacdo nas séries iniciais do Ensino Fundamental, passou por substantivas
reformulacbes ao longo da histéria (ALANIZ; ANNIBAL; GEBRAN, 2015, p. 7). Foi
institucionalizado em 1939, segundo Ribeiro e Miranda (2007, p. 1), quando na época o
governador Getulio Vargas fundara, em 1937, a Universidade do Brasil, que previa uma
Faculdade Nacional de Educacéo; esta por meio do Decreto-Lei n° 1.190, de 04 de abril de
1939, recebeu a denominacgédo de Faculdade Nacional de Filosofia, com os cursos de Ciéncias,
Letras, Pedagogia e Historia.

De acordo com Silva (1999 apud RIBEIRO; MIRANDA, 2007, p. 1), 0 curso de

Pedagogia tinha sua estrutura estabelecida

num esquema de seriacdo; assim, no primeiro ano, as disciplinas seriam:
Complementos da Matematica, Historia da Filosofia, Sociologia, Fundamentos
Bioldgicos da Educagdo; no segundo: Estatistica Educacional, Fundamentos
Sociologicos da Educacdo; no terceiro: Educagdo Comparada, Filosofia da
Educacéo. Contudo, havia disciplinas que eram trabalhadas nos 3 anos, como € o caso
da Psicologia Educacional, e disciplinas que eram abordadas nos dois Gltimos anos:
Histéria da Educagdo e Administracdo Escolar.

O curriculo do curso de Pedagogia sofreu alteragdes em 1962, por meio do Parecer
do Conselho Federal de Educacdo (CFE) de n° 251, que fixa o curriculo minimo e a duracéo do
curso de Pedagogia. Esse parecer previa que o curso de Pedagogia destinava-se a formacéo do
técnico em Educacéo e do professor de disciplinas pedagdgicas do Curso Normal, por meio do
bacharelado e da licenciatura, respectivamente. O curriculo para o bacharelado tinha um
minimo fixado em sete matérias, cinco obrigatorias e duas opcionais (SILVA, 1999 apud
RIBEIRO; MIRANDA, 2007, p. 1-2).

Ao realizar leituras sobre a historia da formacao de profissionais para o magistério
no Brasil, percebe-se que esta tem sido marcada por disputas de concepcdes sobre o 16cus, o

que ensinar, tempo de integralizacdo curricular, relagédo entre bacharelado e licenciatura,
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dicotomia teoria e pratica, entre outras questdes de grande relevancia.

Na Ultima década, a formag&o desses profissionais tem sido objeto de investigagdes,
politicas publicas e de novos marcos legais, diretrizes e bases para as politicas, programas e
acOes que orientam, nacionalmente, a formacdo inicial desses profissionais de Educacédo
(DOURADO, 2016, p. 28).

Dourado (2016) discute a preocupacdo com a formagdo de profissionais do
magisterio, haja vista que existem divergéncias estruturais em relagdo ao locus de formagéo, ao
projeto de formacéo, ao papel do professor, a dindmica formativa, a relacdo teoria e pratica, ao
papel dos estagios supervisionados, a pratica como componente curricular, entre outros. Existe
uma unanimidade em prol da defesa da necessidade de novos marcos para a formagdo de
profissionais do magistério e o entendimento de que deve decorrer de uma politica publica
nacional que priorize a formacdo e, a0 mesmo tempo, aprimore as condi¢Oes para a
profissionalizacdo docente envolvendo formacdo inicial e continuada, carreira, salarios e
condicdes de trabalho.

As Diretrizes Curriculares Nacionais aprovadas e homologadas pelo Ministério da
Educacdo (MEC) avancam na direcdo de maior organicidade para as politicas e gestdo da
formacado inicial e continuada dos profissionais do magistério da educacédo basica (DOURADO,
2016, p. 29).

A formacéo de profissionais do magistério para a educagdo basica, segundo o0s
indicadores do Censo da Educacéo Superior, ocorre predominantemente, na educacao superior,
cujas matriculas sdo realizadas, sobretudo, no setor privado e em instituicbes isoladas
tipicamente de ensino, notadamente em faculdades, instituicdes de baixo prestigio académico
(DOURADO, 20186, p. 29).

Os desafios para a formacgdo em nivel superior dos profissionais do magistério da
educacdo basica no Brasil sdo enormes. Os indicadores do Censo revelam a existéncia de mais
de 2 milhGes e 100 mil professores, dos quais 24.8% nao possuem formacédo em nivel superior.
Romper com esta realidade estd a requerer do Estado brasileiro politica publica organica
direcionada a melhoria da formacéo desses profissionais que valorize a construcdo coletiva dos
projetos pedagdgicos articulados as instituicGes de educacdo basica e superior (DOURADO,
2016, p. 29).

Ainda para o autor, € necessario romper com propostas politico-pedagdgicas para a
formacdo de profissionais do magistério que tenham por foco apenas o saber fazer, o
municiamento pratico, bem como com concepg¢des que advogam a teoria como o elemento

fundante para a formacdo, ignorando, em muitos casos, a importancia da producgéo e praticas
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pedagogicas, o estagio supervisionado, dentre outros (DOURADO, 2016, p. 29).

Nesse periodo, o curso de Pedagogia sofreu sérias criticas por parte dos estudantes
e profissionais, o que levou a uma reestruturacéo de disciplinas e a estrutura curricular. A ideia
era de que os alunos pudessem fazer suas op¢oes curriculares em fungéo das tarefas que queriam
desenvolver (RIBEIRO; MIRANDA, 2007, p. 2).

Se retrocedermos no tempo um pouco, veremos que, em 1969, com a Reforma
Universitéria, Lei federal n° 5.540, de 28 de novembro de 1968, o curso de Pedagogia por meio
do Parecer/CFE n° 252/69, de autoria do Conselheiro Valnir Chagas, vai propor a
Resolucao/CFE n° 2/69 que foi aprovada pelo Conselho Nacional que fixou o minimo de
contetido e de duracdo a ser observado na organizacao do curso de Pedagogia. Nesse parecer
foi abolida a diferenciacdo entre o bacharel e o licenciado. O curso visava a formacdo de
professores para o ensino normal e de especialistas para as atividades de orientacao,
administracdo, supervisdo e inspecdo. Ao reformular a estrutura curricular do curso, de acordo
com Silva (1999, p. 45, apud RIBEIRO; MIRANDA, 2007, p. 2), “[...] cria habilitagdes para a
formacdo de profissionais especificos para cada conjunto dessas atividades, fragmentando a
formacao do pedagogo”.

O curso de Pedagogia passa, entdo, a ser composto de uma base comum -
constituida por matérias basicas a formacéo de qualquer profissional na area — e outra base com
as habilitacdes especificas (SILVA, 1999 apud RIBEIRO; MIRANDA, 2007, p. 3). E

importante destacar que o Parecer/CFE n° 252/69:

Procurou esclarecer uma questdo que, jA na época de sua aprovacao, se
apresentava como um impasse: a do direito ao magistério nos anos iniciais do
Ensino Fundamental pelos diplomados em Pedagogia. Legalmente verifica-se
que ndo haveria duvida, pois ‘quem pode o mais pode o menos’. Entretanto,
tecnicamente reconhecia a pertinéncia da questdo, visto que nem todos que se
diplomavam em pedagogia recebiam a formagdo indispensavel ao exercicio
do Magistério, nos anos iniciais do Ensino Fundamental (RIBEIRO;
MIRANDA, 2007, p. 4, grifo dos autores).

Com estrutura curricular proposta em 1969, que aboliu a distin¢do entre o
bacharelado e a licenciatura e manteve a formacdo de especialistas nas varias habilitacdes
especificas, houve, conforme Silva (1999 apud RIBEIRO; MIRANDA 2007, p. 5):

[...] ‘um inchago’ do Curso de Pedagogia, no que se refere a diversidade de
profissionais a serem formados. S&o por demais ambiciosas as pretensées
impostas a ele, o que [..] provoca duas espécies de dificuldades:
primeira, atender, a0 mesmo tempo, as necessidades de formacdo de
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profissionais docentes e ndo docentes, em suas diferentes
especialidades; segundo, conseguir oferecer as condi¢Ges, nos cursos de
duracdo plena, para formar docentes em inimeras disciplinas, levando em
conta principalmente as dificuldades em se orientar as multiplas praticas de
ensino, correspondentes as diferentes disciplinas em questdo. Esta situacdo
fica agravada se considerarmos que o Parecer assegura, ainda, aos diplomados
em Pedagogia mediante determinadas condigdes, o direito ao magistério
nas séries iniciais do 1° grau (SILVA, 1999, p. 60, apud RIBEIRO;
MIRANDA, 2007, p. 5).

Nessa mesma década de 1960, ocorreu a ideia de extingdo do curso de Pedagogia,
mediante as discussfes acerca da necessidade ou ndo desse curso, se 0 mesmo possuia ou ndo
contetdo proprio. Na década de 1970, foram elaborados documentos chamados de “pacote
pedagogico”, que pdem em xeque a existéncia do curso de Pedagogia no Brasil. Nesse sentido,
houve iniciativas com o objetivo de repensa-lo, e a questdo passou a girar em torno da
identidade do pedagogo e do proprio curso e envolveu organismos oficiais e entidades
independentes de educadores. Muitos foram 0s movimentos que comegaram a refletir a respeito
da educacéo; contudo, o evento que constituiu 0 marco inicial para a reflexdo da formacéo do
educador foi o | Seminario de Educacédo Brasileira, realizado na Universidade de Campinas
(UNICAMP) em 1978, que partiu da tematica “Func¢do e estrutura da pedagogia na educagao
brasileira” (RIBEIRO; MIRANDA, 2007, p. 6).

A | Conferéncia Brasileira de Educacao foi realizada em 1980, em Sao Paulo, na
Pontificia Universidade Catdlica (PUC/SP), com participantes em varias regides do pais, tendo
sido criado o Comité Nacional de Pré-Reformulacdo dos Cursos de Formacédo de Educadores
que, em 1983, transforma-se em Comissdo Nacional de Reformulacéo dos Cursos de Formacao
do Educador e, em 1990, em ANFOPE, que teria a funcdo de articular os comités que passariam
a ser criados, assim como as atividades de professores e de alunos voltados para a reformulacéo
do curso de Pedagogia (RIBEIRO; MIRANDA, 2007, p. 6).

No | Encontro Nacional de Belo Horizonte, em novembro de 1983, teve inicio a
formulacédo dos principios gerais da proposicdo de uma base comum nacional para a formacéo

de todos os educadores.

Todas as licenciaturas (Pedagogia e demais licenciaturas) deverdo ter uma
base comum: sdo todos professores. A docéncia constitui a base da identidade
profissional de todo o educador [...]. [...] a base comum nacional dos cursos de
Formacdo de Educadores ndo deve ser concebida como um curriculo minimo
ou um elenco de disciplinas, e sim como uma concep¢ao béasica da formacao
do educador e a definicio de um corpo de conhecimento fundamental
(ENCONTRO NACIONAL, 1983 apud RIBEIRO; MIRANDA, 2007, p. 7).
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O resultado desse encontro foi o “Documento Final” — Documento de Belo
Horizonte —, que se tornaria referéncia basica para o encaminhamento das reflexfes a respeito
da formacdo do educador. Vale ressaltar que nessa proposta também foi reforcado que a
docéncia constituiria a base da identidade profissional de todo educador.

Foi a partir do “Documento Final” que a ideia da Pedagogia como curso se
fortaleceu, no entanto, essa acdo ndo atingiu a questdo do profissional a ser formado e a
estruturagéo a ser dada ao curso. Conforme Brzezinski (2006, p. 81-82 apud RIBEIRO; 2007,
p. 6), “a tendéncia de formar o docente no curso de pedagogia consolida-se em 1986 no Il
Encontro Nacional. Das 24 propostas apresentadas, apenas quatro ndo aceitavam a docéncia
como base da identidade profissional do pedagogo”.

Com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional (LDBN), Lei
Federal n°® 9.394/1996, a legislacdo que norteava o cenario da formacao de educadores desde a
década de 1960 foi abalada. Ndo obstante, a aprovacdo dessa lei reforcou a questdo da

identidade do pedagogo, porém agregada a outras questdes:

Art. 62 A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacgéo plena, em universidades
e institutos superiores de educacdo, admitida como formac¢do minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (LDBN
n°. 9394/96).

Art. 63 Os institutos superiores de educacdo manterdo; | cursos formadores de
profissionais para a educacdo basica, inclusive 0  curso
normal superior, destinado a formacéo de docentes para a educacdo infantil e
para as primeiras séries do ensino fundamental (LDBN n°. 9394/96).

Art. 64 A formacdo de profissionais de educacdo para administracao,
planejamento, inspecao, supervisdo e orientacdo educacional para a educagéo
basica sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pds
graduacéo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacéo, a
base comum nacional (LDBN n°. 9394/96 apud RIBEIRO; MIRANDA, p. 7).

Os artigos reacenderam a discussao acerca da identidade e da funcdo do curso de
Pedagogia. Toda a discussdo pds-aprovacdo da LDBN n° 9.394/96 deu inicio, em 1997, ao
processo de elaboracdo das propostas de Diretrizes Curriculares para os cursos de graduagdo
em nivel superior, por meio do Edital n° 04, de 04 de dezembro. Uma primeira Comissao de
Especialistas de Ensino de Pedagogia (CEEP) foi responsavel pela proposta de um Projeto de
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o curso de Pedagogia. A comissdo divulgou o
produto de seu trabalho em 6 de maio de 1999, em documento denominado Proposta de

Diretrizes Curriculares da Comissdo de Especialistas de Pedagogia, posteriormente
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encaminhada pelo MEC ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Neste documento, o perfil
do pedagogo foi definido como um “profissional habilitado a atuar no ensino, na organizagao e
gestdo de sistemas, unidades e projetos educacionais e na producéo e difuséo do conhecimento,
em diversas areas da educacdo, tendo a docéncia como base obrigatéria de sua formacéo e
identidade profissional” (COMISSAO DE ESPECIALISTAS DE ENSINO DE PEDAGOGIA,
1999, p. 1, apud RIBEIRO; MIRANDA, 2007, p. 8-9).

Porém, ao término do mandato dessa comissdo, 0 CNE ndo havia homologado a
proposta encaminhada e, em 16 de junho de 2000, a Secretaria de Educacdo Superior (SESU)
publicou a Portaria CNE n° 1.518, designando outra CEEP. A nova comissdo elaborou uma
proposta de DCN para o curso de Pedagogia em conjunto com a Comissao de Especialistas de
Formacdo de Professores. Reforgava-se, dessa forma, a proposta da CEEP, de 1999,
reafirmando a ideia da docéncia com base na formagao do profissional da educagdo “[...], ndo
numa visdo reducionista que a configure como um conjunto de meétodos e técnicas neutros,
deslocado de uma dada realidade histérica. Uma docéncia que contribui para a instituicdo do
sujeito” (COMISSAO DE ESPECIALISTAS DE ENSINO DE PEDAGOGIA, 2002, p. 4, apud
RIBEIRO; MIRANDA, 2007, p. 9). Sugeriu também que o curso de Pedagogia deveria ser de
graduacdo e que em sua natureza seria a0 mesmo tempo uma licenciatura e um bacharelado
(RIBEIRO; MIRANDA, 2007, p. 9).

A referida proposta foi encaminhada para o CNE e nunca foi homologada, desde
entdo as discussdes acerca das DNC para o curso de Pedagogia foram ganhando forca.

No inicio de 2005, o CNE tornou publica a minuta do projeto de DCN para o curso
de Pedagogia. O projeto inicial de DCN passou por inameras reformulacdes. Depois de muitas
discussdes de associagdes cientificas com o CNE, em 13 de dezembro de 2005 foi aprovado o
Parecer CNE/CP n° 05/2005, que instituiu as DCN para o curso de Pedagogia, licenciatura. As
novas DCN para o curso de Pedagogia constituem uma conquista da ANFOPE em conjunto
com as demais entidades do setor educacional, especificamente as de formacao de professores
(RIBEIRO; MIRANDA, 2007, p. 9).

Segundo Scheibe (2007), as diretrizes para o curso de Pedagogia trouxeram a tona,
mais uma vez, o debate a respeito da identidade do curso e da sua finalidade profissionalizante,

agora instituida como licenciatura. Para a autora, o curso de Pedagogia destina-se:

Na sua atual formulacdo legal, a formagdo de professores para a educagdo
infantil e os anos iniciais do ensino fundamental. Complementarmente,
também ao desenvolvimento de competéncias para 0 ensino nos cursos de
nivel médio, na modalidade normal; ao ensino na educacgdo profissional na
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area de servicos e apoio escolar; as atividades de organizacdo e gestdo
educacionais; e as atividades de producdo e difusdo do conhecimento
cientifico-tecnolégico do campo educacional (SCHEIBE, 2007, p. 44).

Na transigdo para 0 novo modelo dos cursos, Scheibe (2007, p. 44) explica:

As instituicBes de ensino deverdo extinguir as habilitages até entdo em vigor
a partir do periodo letivo seguinte aquele em que for publicada a resolugéo. O
projeto pedagdgico deve ser protocolado nos sistemas de ensino dentro de um
ano e alcangar todos os alunos que iniciarem o curso no préximo periodo
letivo. Em vez das 2.800 horas anteriormente instituidas como minimo para
efetivacdo do curso, sdo determinadas 3.200 horas de efetivo trabalho
académico.

Essas horas, conforme a autora serdo distribuidas da seguinte forma:

Pelo menos 2.800 horas devem ser destinadas as aulas, seminarios, pesquisas
e atividades praticas; as outras 300 horas estardo destinadas ao estagio
supervisionado, preferencialmente na docéncia da educacdo infantil e anos
iniciais do ensino fundamental; e 100 horas, no minimo, dedicadas a
atividades de aprofundamento em areas especificas de interesse dos alunos
(SCHEIBE, 2007, p. 44).

De acordo com Soares (2009), essas Diretrizes Nacionais para o curso de Pedagogia

permitem que

[...] os seus egressos podem atuar em diversos segmentos, tais como:
Educacdo Infantil, séries iniciais do Ensino Fundamental, Educacao de Jovens
e Adultos (EJA), disciplinas pedagodgicas do Magistério (em nivel Médio),
além de situacdes relacionadas a gestdo, coordenacdo e planejamento, ndo so6
em contextos escolares. 1sso significa que, ao contrario das legislacdes
anteriores que foram mais restritas ao optarem por privilegiar apenas um perfil
de egresso, os textos de lei atuais sdo mais flexiveis, deixando em aberto a
possibilidade de manter-se uma pluralidade de habilitacGes para os estudantes
do curso de Pedagogia (SOARES, 2009, p. 189).

Para essa autora, desde a criagdo do curso de Pedagogia no Brasil, tensdes estiveram

presentes, sendo uma delas a definicdo de um curriculo para o curso de Pedagogia.

[...] quais conhecimentos sdo considerados mais ou menos validos para serem
ensinados. De uma maneira geral, essa tensdo se manifesta no questionamento
sobre quais disciplinas e conhecimentos devem estar presentes na grade
curricular do aluno do curso de Pedagogia, a fim de prepara-lo para a docéncia
(SOARES, 2009, p. 189).
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Com a promulgacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacio
Basica (DCNGEB), instituidas pela Resolucdo n° 4/2010 (BRASIL 2010a) e pelo Parecer
CNE/CEB n° 7/2010 (BRASIL, 2010b), segundo Alaniz, Annibal e Gebran (2015), embora ndo
abordem, diretamente, a formac&o de professores, procuram adequar as possiveis discordancias
no debate do campo educacional, abandonando, pelo menos na redacgdo, a insisténcia nas
competéncias e habilidades e preocupando-se com uma perspectiva curricular calcada na
responsabilidade da escola em lidar com a diversidade e as diferencas (ALANIZ; ANNIBAL,;
GEBRAN, 2015, p. 15).

Para os autores, as palavras que ancoram o sentido do texto sdo o cuidar, o educar
e a responsabilidade da escola (professores, gestores e funcionarios), bem como da familia e do
poder publico com a educacdo da populacdo brasileira. De acordo com eles:

Outras palavras de ordem também povoam este discurso aparentemente
renovado: transversalidade, multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade,
transversalidade, transdisciplinaridade e interdisciplinaridade. Algumas, ja
muito utilizadas no repertério educacional, como, por exemplo, a
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, porém, pouco efetivadas nas
préticas cotidianas das escolas; outras, menos conhecidas compfem certo
ecletismo de conceitos tedricos com fragil apropriacdio (ALANIZ;
ANNIBAL; GEBRAN, 2015, p. 15).

Assim, as DCNGEB, fixadas pelo Parecer CNE/CEB n° 7/2010 (BRASIL, 2010b),
demonstram preocupacdo em adequar o seu discurso aos varios temas em evidéncia no campo
educacional. O referido documento expressa uma readequacao das orientacdes curriculares,
com o intuito de colocar em destaque a educacdo indigena, a educacdo de jovens e adultos, a
educacdo especial e a educacdo ambiental (ALANIZ; ANNIBAL; GEBRAN, 2015, p. 15).

As DCNGEB, conforme o Parecer CNE/CEB n° 7/2010 (BRASIL, 2010b), deixam

bem demarcadas a:

[...] necessidade do envolvimento coletivo e do projeto politico-pedagogico
para a realizacdo de suas propostas. Ancoradas a isto, retoma-se
acertadamente a énfase na gestio democratica. E também apontada a
importancia da formacao continuada de professores e gestores e uma abertura
para adequagdes pela escola dos componentes curriculares, respeitando as
bases comuns: lingua portuguesa e matematica, por exemplo (ALANIZ;
ANNIBAL; GEBRAN, 2015, p. 15).

O Parecer CNE/CEB n° 7/2010 ressalta que ndo bastam politicas e legislacbes para

se mudar as praticas de ensino e as relacdes didaticas, mas é necessario um envolvimento
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coletivo e consciente dos educadores: “Nessa perspectiva, a comunidade escolar assume o
projeto politico-pedagdgico ndo como peca constitutiva da l6gica burocratica, [...], mas como
instancia de construgdo coletiva [...]” (BRASIL, 2010b, p. 44).

Essas mudancas curriculares para o curso de Pedagogia fazem parte de uma ampla,
longa e discutida reforma na organizacdo dos cursos de graduagcdo e na formacdo dos
profissionais da educacdo no Brasil. E as DCN para o curso de Pedagogia de 2005 e 2006
definiram uma perspectiva generalista e, nesse curriculo “generalista”, esta inserida a Geografia

como parte das horas do curso destinadas as metodologias de ensino.
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3 A FORMACAO DO PEDAGOGO E SUA RELACAO COM AS AREAS DO
CONHECIMENTO: UMA REFLEXAO A PARTIR DA AREA DA GEOGRAFIA NO
CURSO DE PEDAGOGIA DA UNISUL

3.1 CARACTERIZACAO DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UNISUL

No capitulo anterior foram abordados aspectos do conhecimento da Geografia e
desta como disciplina escolar, também o processo de institucionaliza¢do do curso de Pedagogia
no Brasil e a Geografia como um dos contetdos dessa formacao. Iniciaremos este capitulo com
um breve texto sobre o curso de Pedagogia no estado de Santa Catarina, em especial do curso
de Pedagogia da UNISUL para, num segundo momento, apresentar o resultado da pesquisa
sobre os conhecimentos da Geografia no curso de Pedagogia da UNISUL.

Em Santa Catarina, os primeiros cursos de Pedagogia “foram criados nas duas
unicas universidades publicas existentes até os dias de hoje em nosso estado: a Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC) e a Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC),
ambas na capital do estado, Florianopolis” (AGUIAR, 2006, p. 152).

Segundo a autora, em 1960 foi criado o curso de Pedagogia da UFSC, tendo sido o
primeiro curso do estado de Santa Catarina. “Integrava uma das seis faculdades (Direito,
Medicina, Farmacia e Odontologia, Engenharia, Servigo Social, Filosofia) que constituiram no
inicio essa universidade - a Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras/FFCL” (AGUIAR, 2006,
p. 152).

Aguiar relata que o curso de Pedagogia da UDESC foi criado inicialmente como
integrante da Faculdade de Educacdo (FAED) no ano de 1963, segundo previu a primeira Lei
do Sistema Estadual de Ensino, a Lei n°® 3.191/63. Posteriormente, junto com a FAED, foi
integrado a UDESC quando da sua criacdo no ano de 1965. Ap0s esta data, outros novos cursos
de Pedagogia foram criados no estado de Santa Catarina, como parte de uma politica de
expansdo Vvia processo de interiorizacdo e privatizacdo do ensino superior. O primeiro curso de
Pedagogia no estado de Santa Catarina esteve diretamente relacionado a criacdo da Faculdade
Catarinense de Filosofia (fundada em 1951), que surgiu num contexto socio-politico no qual a
educacdo era considerada um importante elemento propulsor da modernizacdo econémica

catarinense. Nas palavras de Aguiar:

Intensos embates politico-ideoldgicos entre os grupos integrantes das elites
oligirquicas eram travados em torno do projeto de criacdo de uma
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universidade. Esses grupos politicos afirmavam a importancia da universidade
pelo papel que poderia desempenhar na formagédo de uma elite cultural para
atender as demandas do desenvolvimento econdmico e social no estado
(AGUIAR, 2006, p. 153).

Para esta autora, a criacdo da Faculdade Catarinense de Filosofia, locus da génese
dos primeiros cursos de formacao de professores em nivel superior, decorreu da mobilizagdo
de professores pertencentes a Faculdade de Direito e dos jesuitas do Colégio Catarinense. A
criagdo da Faculdade Catarinense de Filosofia estava ligada,

‘portanto, as preocupagdes do governo do estado, dos padres jesuitas e de parte
do movimento estudantil [Juventude Catélica] em assegurar a uma
determinada mocidade, preparada nos bancos do ensino secundario e superior,
a responsabilidade de dar organicidade e forma a um povo considerado
uniforme’. Essa organicidade seria possivel na medida em que a FCF assumiu
o objetivo de ‘preparar a futura elite dirigente’ o que ‘implicava em forma-la
dentro dos pressupostos da doutrina social catolica’ (SOUZA apud AGUIAR,
2006, p. 153).

Dez anos depois da institucionalizacdo do curso de Pedagogia em Santa Catarina, a
UNISUL implantou o curso de Pedagogia, que teve suas atividades iniciais no primeiro
semestre do ano de 1970. Até o ano de 2010 o curso foi sendo reestruturado e modificado,
acompanhando sempre as transformac6es educacionais e sociais e, principalmente, as DCN
para o curso de Pedagogia. Sua primeira alteracdo foi ano de 1988, em face das constantes
criticas e das restricGes impostas pelas DCN anteriores a esta data. Nessa época 0 curso propos
algumas mudancas curriculares nas diferentes habilitaces. O curriculo passou, entdo, a ter a
duracdo de 5 anos (10 semestres), procurando imprimir uma linha de reflexdes filoséfico-
pedagdgicas mais critica, de formacgdo numa dimenséo técnico-politica.

Desde o inicio da década de 1990, novas reflexdes tém surgido no colegiado de
curso, dentre elas algumas questdes se sobressaem: que profissionais estamos formando? Até
que ponto esses profissionais respondem aos reais interesses das escolas e da populacdo? Que
modificacdes sdo necessarias para que seja aperfeicoado o processo formativo, a fim de que um
novo educador possa se apresentar? Que educadores, professores, especialistas estdo sendo
exigidos pelos segmentos majoritarios da sociedade? (UNISUL, 2012).

A partir desses questionamentos e das mudancas nas Diretrizes Nacionais para o
curso, varias alteracdes foram feitas no projeto politico-pedagdgico do curso, sendo a alteracdo
de 2012 a que estad em vigor até o momento. Neste projeto de 2012, o objetivo é o de contribuir

para a constituicdo de um profissional pedagogo licenciado para atuar no exercicio da docéncia,
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com competéncia técnica para atuar na gestdo e na organizacdo/coordenacdo de processos
educativos. Ou seja, coerente com as DCN de 2006 que preveem a formagéo bastante ampla de
um profissional. (UNISUL, 2012).

Neste projeto consta que o curso de Pedagogia da UNISUL tem como objetivo geral
formar um professor que compreenda a realidade educacional brasileira e catarinense de forma
a apreendé-la na sua totalidade, complexidade e problematicidade, para atuar na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como no planejamento, coordenacgéo
e gestdo educacional. E como objetivos especificos: desenvolver as capacidades previstas para
as criancas da Educacdo Infantil, dos anos iniciais e dos jovens e adultos que necessitam do
Ensino Fundamental, partindo das experiéncias de vida dos estudantes e das exigéncias
historicas da sociedade; contribuir com uma consistente apropriacdo dos conteudos,
historicidade, métodos de investigacdo, contextualizacdo e didatica das areas de Lingua
Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias e Artes para 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental; comprometer-se com a aprendizagem de todos os estudantes, considerando suas
diferencas culturais, sociais e pessoais; conscientizar-se do seu papel social e do compromisso
profissional de participar dos projetos educacionais da escola e da comunidade onde esta se
inserido, contribuindo para que ofereca um ensino de boa qualidade, sobretudo na escola
publica (UNISUL, 2012).

A carga horaria minima legal do curso é de 3.200 horas e 0 curso em questdo conta
com um total de 3.300 horas, distribuidas num periodo de 4 anos e meio, podendo ser
integralizadas no prazo minimo legal de 3 anos.

A organizacdo curricular do curso esta alicercada nas DCN, Parecer CNE/CP n°
3/2006, de 21 de fevereiro de 2006, homologado em 04/04/2006 e Resolucdo CNE/CP n° 1, de
15 de maio de 2006 e nas Diretrizes Académicas da UNISUL sintonizadas com as concepcoes
do Projeto Pedagogico Institucional (PPI). Esta estruturada da seguinte maneira: certificaces
estruturantes 2.160 horas; certificacdes complementares 420 horas; certificacGes eletivas 120
horas; certificacdes especificas 600 horas. O curso dispde ainda de estagio supervisionado
obrigatorio; trabalho de conclusio de curso e atividades complementares.? Além disso, foram
previstos itinerarios formativos estruturados a partir das areas de conhecimento, das areas de
formacdo técnico-profissionais e também das caracteristicas dos campos de saber e de atuacao.

O principal objetivo da estruturacao do curriculo foi, segundo consta no projeto,

2 CertificagOes Estruturantes sdo competéncias fundamentais para o processo de formacdo proposto em perfil.
CertificagBes Complementares focam e/ou ampliam habilidades e contelidos trabalhados nas certificacoes
estruturantes. CertificacOes Eletivas totalizam 120 horas. Certifica¢Bes Especificas totalizam 600 horas.
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promover a integracdo do conhecimento produzido pela universidade nas
areas de conhecimento com que trabalha, considerando a vocacdo de cada
regido onde as Unidades Universitarias estdo instaladas, compromisso
assumido desde sua fundacéo de natureza municipal” (UNISUL, 2012, p. 10).

Entre os 16 perfis especificos dos graduandos do curso de Pedagogia da UNISUL
destaca-se: “Ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Arte, Educagao Fisica
e Geografia de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento
humano” (UNISUL, 2012, p. 10). Ou seja, esta no projeto do curso a formagdo do pedagogo
com perfil para o ensino da Geografia. Considerando essa formagéo definida no projeto do
curso, nos proximos itens buscaremos saber quais conhecimentos da Geografia sdo trabalhados,

no curso de Pedagogia da Unisul, durante a formacéo do pedagogo.

3.2 O CONHECIMENTO DA GEOGRAFIA NO CURSO DE PEDAGOGIA DA UNISUL E
SUA IMPLICACAO NA FORMACAO DO PEDAGOGO

A formacéo de um(a) professor(a), no caso de um(a) professor(a) licenciado(a) em
Pedagogia nao € determinada pelo conhecimento especifico de uma area do conhecimento, mas
numa formacdo plena fundamentada na relacdo teoria e pratica e sustentada na pesquisa,

conforme posicdo da ANFOPE

defendendo uma formacgdo consistente nos cursos de licenciatura plena na
universidade, firmada na relacdo teoria-pratica e sustentada na pesquisa,
requisito para a profissionalizacdo docente (SCHMIDT; BOLLMANN;
SILVEIRA, 2016, p. 634).

Para Macédo, Romanowski e Martins, (2017, p. 304),

A indissociabilidade entre teoria e pratica implica em uma postura em que se
concebe a prética ndo como um fazer guiado e determinado pela teoria, mas a
teoria passa a expressar a a¢do pratica, superando a perspectiva reducionista
em que se hierarquiza esses elementos em processos de sobreposicéo.
Entendemos que uma influencia a outra, dada sua natureza indissociavel e pela
relagdo dialética, material e contraditoria, de construgdo dos processos sociais
em que sdo promovidas.

No entanto, uma formagdo solida num curso de Pedagogia, “firmada na relagdo
teoria-pratica e sustentada na pesquisa”, pressupde, também, o conhecimento das

areas especificas que sdo responsabilidade dos pedagogos no ambito do ensino nos anos
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iniciais do Ensino Fundamental.

Quando se fala em conhecimento especifico das areas do conhecimento, ndo se esta
querendo que o pedagogo dé conta de todo o conhecimento de cada uma das areas, dado este
que seria humanamente impossivel. Mas, considerando a responsabilidade com o ensino nos
anos inicias, faz-se necessaria a inclusdo de questdes centrais de cada area dessas e de elementos
que auxiliem o futuro professor na busca por esse conhecimento quando dele necessita no
cotidiano das escolas. Ou seja, € imprescindivel uma formacgéo plena que dé base ao licenciado
em Pedagogia para realizar seu trabalho de professor nos anos iniciais de Ensino Fundamental,
de modo a “proporciona[r] um ensino e aprendizagem consistente na educagdo basica”
(MACEDO; ROMANOWSKI; MARTINS, 2017, p. 299).

Assim como ndo é possivel dar conta de todo o conhecimento de cada area em um
curso de formagdo de professor como é o de Pedagogia, também as inimeras habilitacdes
(docéncia na Educagdo Infantil, Ensino Fundamental, EJA, gestéo) exigidas a partir das DCN
dificultam uma formacéo solida e consistente.

Olhar para a area da Geografia num curso constituido com essa caracteristica
generalista é de se supor que ndo tera muito espaco para sua especificidade na estrutura
curricular do curso.

Entretanto, ao analisarmos o Projeto do Curso de Pedagogia da UNISUL de
2012/2018, encontramos varias Unidades de Aprendizagem com conteudos da Geografia ou
relacionados a ela, conforme pode ser observado no Quadro 1 apresentado abaixo. Nele, estdo
relacionados todos os conteudos que consideramos da Geografia ou relacionados a ela presentes

nas ementas das Unidades de Aprendizagem do curso de Pedagogia da UNISUL.

Quadro 1 — Ementas que contemplam contedos da Geografia (continua)
Unidades académicas Carga
horaria

Elementos da Historia da Educacdo. A educacdo como fenémeno social, | 30 horas
cultural, politico e econdmico em perspectiva histérica: da Antiguidade aos dias
atuais. A centralidade da educacdo escolar na sociedade contemporanea.
Tendéncias da educacédo para o século XXI.

Curriculo e Politicas Publicas. Politicas educacionais brasileiras. Elementos da | 30 horas
gestdo educacional. Diretrizes curriculares e parametros curriculares nacionais.
Curriculo.

Fundamentos da Didatica Geral. Didatica e pratica de ensino. Conhecimento, | 90 horas
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(concluséo)

Unidades académicas

Carga
horaria

ensino e aprendizagem. Os recursos didaticos das tecnologias. Avaliagéo.
Projetos e planejamento do trabalho pedagdgico.

Pratica Docente. Planejamento e acBes docentes. Processos avaliativos na
educacdo. Diversidade sociocultural e étnico-racial nos ambientes educativos.
Aspectos socioldgicos, filoséficos e éticos da educagdo.

30 horas

Estudos Socioculturais. Sociedade, Estado e Cidadania. Etica e Direitos
Humanos. Teorias classicas e contemporaneas para analise das sociedades. Redes
sociais, comunidades e formacgdo do sujeito. Processos midiaticos e praticas
culturais. Cultura, identidade e relagdes étnico-raciais. A formagdo do povo
brasileiro.

60 horas

Socioeconomia e Geopolitica. Economia, politica e organiza¢gdes humanas.
Relacgdes sociais de producédo e consumo. Organismos internacionais reguladores
da politica e da economia. Educacdo e ocupacdo profissional. Ocupacgédo do
espaco geografico. Meio ambiente e dindmicas socioambientais.

60 horas

Estagio Supervisionado de Pedagogia no 4° e 5° ano do Ensino Fundamental.
Préaticas de observacdo e registros do processo de ensinar e aprender no 4° e 5°
ano do Ensino Fundamental. Analise da documentacdo pedagogica. Construgéo
de projetos de estagio. Planejamento, execucdo e avaliacdo de atividades
pedagdgicas.

90 horas

Organizacdo do Tempo e Espaco na Educacdo Infantil. A ldgica
organizacional dos tempos, espacos nas propostas e praticas pedagogicas.

60 horas

As Tecnologias da Informacédo e Comunicacdo na Educacéo. Tecnologias de
informacdo e comunicacdo e sociedade; tecnologias de informacdo e
comunicacéo e pedagogia; audiovisual na educacéo; a internet e educacao.

60 horas

Organizacdo do Tempo e Espaco Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A
I6gica organizacional dos tempos, espacos nas propostas e praticas pedagdgicas.

60 horas

Fundamentos e Metodologias de Geografia para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Conceitos fundamentais da ciéncia geografica e sua formacéo:
espaco geografico (espaco produzido e espaco representado), lugar, territorio,
sociedade e natureza. Conteudos essenciais: bairro, municipio, estado, Brasil e
leitura cartogréfica.

60 horas

Fonte: Elaboragéo da autora com base no PPC de Pedagogia, 2012.

Nesse primeiro quadro, como pode ser observado, sdo onze as Unidades de

Aprendizagens que tém na sua ementa algum conteido da Geografia ou relacionado a ela. Do

total das 3.300 horas, 630 horas tém indicacdo de contelidos da area de geografica, isso €é
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bastante expressivo, representa 19% da carga horaria total. Evidentemente, nessas Unidades de
Aprendizagem hé conteudos de outras &reas do conhecimento também, e, a depender de como
sdo trabalhados, podem assegurar uma formacdo basica na area a partir de uma visdo de
realidade ndo fragmentada.

E importante destacar que todas as disciplinas mencionadas no quadro 1 s&o
estruturantes, ou seja, sdo disciplinas obrigatorias, 0 que assegura que um conjunto de
conhecimentos da Geografia ou relacionados a ela fazem parte da formagéo do pedagogo.

A partir dos conteddos presentes no quadro 1, organizamos os dois préximos itens
buscando maior compreensdo e possibilidade de identificacdo dos conteldos considerados
essenciais da Geografia, conforme autores como Castrogiovann e Cavalcanti.

Inicialmente, apresentamos os contetdos essenciais da Geografia presentes nas
ementas e, no segundo item, os contetdos ndo especificos da Geografia, mas que contribuem

para a sua compreensao.

3.2.1 Conteudos essenciais da Geografia presentes nas ementas

Os conteudos essenciais da geografia, como descrito na metodologia deste texto,
sdo localizacdo, orientacdo, representacao, paisagem, lugar e territério além uso de ferramentas,
como a cartografia. Considerando essas definicdes destacamos as ementas do quadro 1 que
contemplam contetidos esséncias da geografia conforme pode ser visto no quadro 2.

Quadro 2 — Ementas que contemplam conteudos essenciais da Geografia (continua)

Unidades Ementa Carga horéria
académicas

Socioeconomia e | Economia, politica e organizacbes humanas. | 60 horas, o que
Geopolitica RelacBes sociais de producdo e consumo. | corresponde a 1

Organismos internacionais reguladores da
politica e da economia. Educacdo e ocupacao
profissional. Ocupacdo do espaco geografico.
Meio ambiente e dindmicas socioambientais.

semestre ou 18
encontros.

Organizacao do

Tempo e Espaco na

Educacao Infantil

A logica organizacional dos tempos, espacos nas
propostas e praticas pedagogicas.

60 horas, o que
corresponde a 1
semestre ou 18
encontros.

Organizagéo do

A l6gica organizacional dos tempos, espacos nas

60 horas, 0 que
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(concluséo)

Unidades Ementa Carga horaria
académicas
Tempo e Espaco | propostas e préaticas pedagdgicas. corresponde a 1
Anos Iniciais do semestre ou 18
Ensino encontros.
Fundamental

Fundamentos e Conceitos fundamentais da ciéncia geografica e | 60 horas, o que
Metodologias de | sua formagdo: espago geografico (espago | corresponde a 1
Geografia paraos | produzido e espago representado), lugar, | semestre ou 18
Anos Iniciaisdo | territorio, sociedade e natureza. Conteldos | encontros.
Ensino essenciais: bairro, municipio, estado, Brasil e
Fundamental leitura cartogréfica.

Fonte: Elaboragdo da autora com base no PPC de Pedagogia, 2012.

Analisando o quadro acima, pode-se perceber que sdo quatro as Unidades de
Aprendizagem que contém nas ementas conteudos essenciais da Geografia. Socioeconomia e
Geopolitica; Organizagdo do Tempo e Espaco na Educacéo Infantil; Organizacao do tempo e
espaco Anos Iniciais do Ensino Fundamental e Fundamentos e Metodologias de Geografia
para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Todas as quatro Unidades de Aprendizagem,
conforme ja mencionado, sdo Unidades de Aprendizagem estruturantes do curso de Pedagogia.

Na Unidade de Aprendizagem Socioeconomia e Geopolitica, conteidos como
ocupacdo do espaco geografico, meio ambiente e dinamicas socioambientais tém relacédo direta
com conteudos da Geografia. Além do conteido na ementa, nesta Unidade de Aprendizagem,
dentre as referéncias basicas, uma delas trata de conceitos da Geografia: Geografia Politica e
Geopolitica, de Wanderley Messias da Costa.

Considerando ser uma das referéncias basicas, buscamos nessa obra entender como
0 autor Wanderley Messias da Costa trabalha esses conceitos. Trata-se de um livro cujo
conteddo evidencia a evolucdo da Geografia politica e da geopolitica desde a sua fase pioneira
até os dias de hoje. “Ele se volta, para o que foi produzido na area, sob esses rotulos, procurando
enfatizar o modo pelo qual os gedgrafos tém concebido e interpretado, sistematicamente e
mediante discursos especificos, as questdes da politica” (COSTA, 1992, p. 9). O livro esta
centrado nas relacdes entre o territdrio e o poder ou, mais precisamente, no territério como
objeto e meio do poder de Estado.

Esta disciplina vem ao encontro das falas de Cavalcanti (2005), quando o autor cita

que o trabalho de educacdo geografica na escola
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consiste em levar as pessoas em geral, os cidaddos, a uma consciéncia da
espacialidade das coisas, dos fendmenos que elas vivenciam, diretamente ou
ndo, como parte da historia social. O raciocinio espacial é importante para a
realizacdo de préaticas sociais variadas, ja que essas praticas sdo praticas
socioespaciais (CAVALCANTI, 2005, p. 13).

Para este autor, a Geografia € a ciéncia que estuda, analisa e tenta explicar
(conhecer) o espaco produzido pelo homem e, enquanto matéria de ensino, ela permite que o
aluno “se perceba como participante do espaco que estuda, onde os fendmenos que ali ocorrem
sdo resultados da vida e do trabalho dos homens e estdo inseridos num processo de
desenvolvimento” (CALLAI apud CAVALCANTI, 2005, p. 13).

Nas Unidades de Aprendizagem: Organizacgédo do tempo e espago Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e Organizagdo do Tempo e Espaco na Educacéo Infantil, a relacdo com
a Geografia da-se pela necessidade de localizagdo do aluno no meio em que ele esté inserido,
ou seja, de situar o aluno no seu local de vivéncia e aprendizagens. O conteido dessa ementa
corrobora o entendimento de Castrogiovanni quando afirma que € necessario “instrumentalizar
os alunos para lidarem com a espacialidade em multiplas dimensfes, analisando-se as
contradi¢des e os conflitos sociais do cotidiano, e encaminhando-se para a compreensao da
realidade social refletida nos diferentes lugares” (CASTROGIOVANNI; CALLAI,
KAERCHER, 2006, p. 7).

Segundo os autores, a ideia de alfabetizagao em “Estudos Sociais” ¢ no sentido de
trabalhar esses contetidos nos primeiros anos da escolarizacdo, incluindo-se ai a valorizacao do
espaco ¢ do tempo vivenciados. J4 a “alfabetizagdo temporal”, deve ser entendida como a
construcdo das nogdes temporais, a quantificacdo do tempo, a representacdo das categorias
passado, presente e futuro e a caracterizacdo de épocas. Ndo se deve limitar tais estudos ao
espaco e tempo préximos, mas, sempre que possivel, lidar com movimentos amplos
(CASTROGIOVANNI; CALLAI; KAERCHER, 2006, p. 15).

Na opinido dos autores, a no¢do de espago geografico é fundamental para os alunos
desde o inicio de sua formacéo, o espaco geogréafico é o objeto de estudo da Geografia, ele é
entendido como “um produto histérico, como um conjunto de objetos e acdes que revela as
praticas sociais dos diferentes grupos que vivem num determinado lugar interagem, produzem,
lutam e o (re)constroem” (CASTROGIOVANNI; CALLAI; KAERCHER, 2006, p. 7).

E fundamental proporcionar situacdes de aprendizagem que valorizem as
referéncias dos alunos quanto ao espaco vivido. Tais referéncias emergem das suas experiéncias
e textualizagOes cotidianas. A construcdo da nocdo de espaco requer longa preparagdo e esta

associada a liberagdo progressiva e gradual do egocentrismo.
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Na concepcéo dos autores:

O espaco apresenta-se para a crianga, do nascer aos 2 anos, mais ou menos,
como sendo o espaco da agdo. E o espaco vivido, construido pelos
deslocamentos, através do rastejar, engatinhar, andar, procurar, etc.... e pelos
sentidos, que estruturam as relagdes de préximo, dentro, fora, acima, embaixo,
ao lado de, contém, estd, contido, etc. O espaco vivido é pratico, organizado e
equilibrado em nivel da acdo e do comportamento social
(CASTROGIOVANNI; CALLAI; KAERCHER, 2006, p. 15).

Para esses autores, nesse periodo a crianca inicia 0 processo de construcdo da
funcdo simbolica, ou seja, a substituicdo de uma acdo ou objeto por um simbolo, imagem ou
palavra. Com isso ocorre a construgdo do espaco representativo. As agdes que a crianga executa
sdo interiorizadas, embora ndo representadas. O espaco representativo é formado por dois
momentos: o intuitivo, manifestado por representacfes estaticas e irreversiveis, e 0 operatorio,
que operacionaliza os elementos espaciais, possibilitando a ordenacéo e a reversibilidade das
relagbes. O espaco representativo € construido no contato direto com o objeto, através dos
sentidos, e é construido na auséncia do objeto, portanto é reflexivo. S&o as relagfes espaciais
gue permitem as construgdes e as representacdes do espaco. A construcdo das relacdes espaciais
requer a interacdo do sujeito com o meio em que vive e realiza-se através da liberacdo
progressiva e gradual do egocentrismo primitivo. A crianca passa a localizar os objetos a partir
das relacdes que estabelece entre eles, pela propria coordenacédo de diferentes pontos de vista
ou sistemas de coordenadas.

Castrogiovanni, Callai e Kaercher (2006) complementam dizendo que Piaget e
Inhelder, em seus estudos sobre a construcéo do espaco e representacdo do espaco, distinguem,
a partir da Geometria contemporanea, trés tipos de relagdes espaciais: topoldgicas, projetivas e

euclidianas. As relagdes espaciais topoldgicas

sdo consideradas as mais importantes, pois delas derivam posteriormente as
relagOes projetivas e euclidianas. S&o limitadas as prioridades inerentes a um
objeto particular, sem que intervenha a necessidade de situar este objeto em
relagdo a um outro, seja em fungdo de uma perspectiva ou de um ponto de
vista particular, seja em funcéo de eixos ou coordenadas. S&o as relagdes do
espaco ndo influenciadas por deformac6es continuas (CASTROGIOVANNI;
CALLAI; KAERCHER, 2006, p. 17).

O ponto de partida para as nocGes representativas (separacdo, ordem, sucessdo,
envolvimento e continuidade) no espaco topoldgico séo a percepcao e a manipulacdo ativa das

relagdes de vizinhanga.
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As relacdes projetivas séo:

As que permitem a coordenag&o dos objetos entre si num sistema de referéncia
movel, dado pelo ponto de vista do observador. Inicialmente o ponto de
referéncia estd centrado na prépria crianca, aos poucos é transferido para
outras referéncias, ou seja, ocorre a descentracdo. Tem seu fundamento na
nogdo da reta, ou seja, os pontos alinhados ou ordenados numa direcao,
segundo um ponto de vista (CASTROGIOVANNI; CALLAI; KAERCHER,
2006, p. 18).

O espaco projetivo acrescenta ao topoldgico a necessidade de situar os objetos ou
0s elementos de um mesmo objeto, um em relacéo aos outros.

As relacdes euclidianas “sdo representadas pelas relagdes que tém como base a
nocdo de distancia e permite situar os objetos uns em relacdo aos outros, considerando um
sistema fixo de referéncia. O espac¢o euclidiano deriva do espaco topologico e do projetivo”
(CASTROGIOVANNI; CALLAI; KAERCHER, 2006, p. 20).

As primeiras evidéncias das relagdes euclidianas

ocorrem nas primeiras conquistas da atividade perceptiva, como as primeiras
constatacOes de grandeza e de forma pela crianca, e ja sdo organizadas em
nivel de inteligéncia sensério-motora, mas permanecem intuitivas, sujeitas as
deformacdes geradas pelo carater estatico e irreversivel das representacdes
imaginaveis (CASTROGIOVANNI; CALLAI; KAERCHER, 2006, p. 21).

Além da espacialidade, a orientacdo € um procedimento fundamental na localizagédo
dos lugares. Orientar-se € ir a procura do oriente, lugar onde o sol nasce (leste). No sentido
geogréafico € o0 mesmo que rumo ou direcdo. A orientacdo € uma categoria fundamental para a

ciéncia geogréfica, pois

estabelece pontos diferenciais para que os elementos formadores do espaco
possam ser situados, encontrados facilmente. Para o dominio de diferentes
possibilidades de localizagdo, hd um longo caminho a ser percorrido pelas
criancas. O primeiro procedimento na orientagdo é saber a dire¢cdo em que esta
0 lugar a ser localizado. A seguir deve-se determinar a exata posicao
(CASTROGIOVANNI; CALLAI; KAERCHER, 2006, p. 41).

Outra Unidade de Aprendizagem, denominada Fundamentos e Metodologias de
Geografia para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, tem como contedos principais
aqueles que fundamentam a Geografia tais como: conceitos fundamentais da ciéncia geografica
e sua formacdo: espaco geogréfico (espaco produzido e espaco representado), lugar, territorio,

sociedade e natureza. Conteldos essenciais: bairro, municipio, estado, Brasil e leitura
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cartografica. Para compreender tais contetdos, uma das referéncias bésicas é a entrevista com
Milton Santos — geografo brasileiro — disponivel na obra Territério e Sociedade, de Seabra,
Carvalho e Leite (2000).

Na literatura geografica, o lugar esta presente de diversas formas. Estuda-lo é
fundamental, pois,

ao mesmo tempo em que o mundo é global, as coisas da vida, as relacGes
sociais se concretizam nos lugares especificos. A globalizacdo e a localizacéo,
fragmentando o espaco, exigem que se pense dialeticamente esta relacao, pois,
‘cada lugar ¢, a sua maneira, o mundo... A histdria concreta do nosso tempo
repbe a questio do lugar numa posigdo central’ (SANTOS apud
CATROGIOVANNI; CALLAI; KAERCHER, 2006, p. 84).

Estudar e compreender o lugar, em Geografia, significa “entender o que acontece
no espago onde se vive para além das suas condi¢des naturais ou humanas. Muitas vezes as
explicagOes podem estar fora, sendo necessario buscar motivos tanto internos quanto externos
para se compreender o que acontece em cada lugar” (CASTROGIOVANNI; CALLAI,
KAERCHER, 2006, p. 84).

O espaco construido resulta da histéria das pessoas, dos grupos que nele vivem, das
formas como trabalham, como produzem, como se alimentam e como fazem/usufruem do lazer.
“Isto resgata a questdo da identidade e a dimensdo de pertencimento. E fundamental, neste
processo, que se busque reconhecer os vinculos afetivos que ligam as pessoas aos lugares, as
paisagens e tornam significativo o seu trabalho” (CASTROGIOVANNI; CALLAI,;
KAERCHER, 2006, p. 84).

Compreender o lugar em que vive permite ao sujeito conhecer a histria e conseguir
entender as coisas que ali acontecem. “Nenhum lugar € neutro, pelo contrario, é repleto de
historia e com pessoas historicamente situadas num tempo e num espaco, que pode ser o recorte
de um espago maior, mas por hipotese alguma € isolado, independente” (CASTROGIOV ANNI,
CALLAI; KAERCHER, 2006, p. 85).

O livro Territorio e sociedade: entrevista com Milton Santos é fruto de duas sessdes
que totalizaram cerca de dez horas de entrevista entre Odete Seabra, Monica de Carvalho e José
Corréa Leite com o professor Milton Santos. Nele, Milton Santos descreve a forma como a
Geografia vé a si mesma e ao mundo.

Na entrevista, que deu origem ao livro, Milton Santos faz contribui¢cdes no que diz
respeito a assuntos relacionados a apropriagdo do espaco, territério e assuntos relacionados a

globalizacdo, haja vista que Milton Santos é um critico a globalizacdo, chamando-a de
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globalitarismo, pois afirma que “a atual globalizacdo exclui a democracia. A globalizacdo ¢ ela
propria, um sistema totalitario” (SEABRA; CARVALHO; LEITE, 2000, p. 11).

Também sdo discutidos assuntos como territério e sociedade, em que €
proporcionada uma visdo penetrante e inovadora do fenomeno da globaliza¢do, “cuja
importancia ultrapassa em muito as fronteiras de sua disciplina e influencia todo o pensamento
social contemporaneo” (SEABRA; CARVALHO; LEITE, 2000, p. 9).

Para Castrogiovanni, Callai e Kaercher (2006), pensar globalmente significa:

Entender como é o mundo, como se organiza, como vem se transformando,
como age o capital, como se estruturam as grandes firmas, como acontece a
producéo, o destino do produto, a circulacdo, a informagéo e o papel que o
Estado assume numa economia e sociedade cada vez mais mundializadas
(CASTROGIOVANNI; CALLAI; KAERCHER, 2006, p. 131).

Os lugares particulares interligam-se entre si de forma seletiva e de acordo com 0s
interesses locais, nacionais e/ou mundiais. O espaco concretiza todas estas relacoes, e torna-se
fundamental estudar o particular, o local.

Percebe-se, ao analisar mais detidamente cada contetdo presente nas ementas das
Unidades de Aprendizagem descritas neste item, que os conteudos basicos da Geografia citados
pelo autor Castrogiovanni estdo presentes no curriculo do curso de Pedagogia da UNISUL.
Além disso, outros contetdos, ndo especificos da Pedagogia, também se fazem presentes, e

serdo apresentados a seguir.

3.2.2 Conteudos que contribuem para a compreensao da Geografia

Pensar a formacéo do professor numa perspectiva critica, que possibilite a ele fazer
seu inventario de modo a conhecer-se a si mesmo como resultado de um processo historico,
requer entender o conhecimento ndo como algo fragmentado, mas articulado aos demais. Assim
como o0s conteddos especificos da Geografia sdo fundamentais para a compreensdo da
realidade, também ha aqueles que ndo sdo especificos dessa area mas contribuem para a sua
compreensdo e, dessa forma, ampliam a formacdo do professor tanto nessa area do
conhecimento como da totalidade social.

Nesse sentido, ao analisar conteudos, levantamos, junto as Unidades de
Aprendizagem do curso de Pedagogia da UNISUL, conteidos que ndo sdo da Geografia, mas

acreditamos serem essenciais desta e de outras areas do conhecimento e, por isso, importantes
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para a formacéo do professor, que estara capacitado para ensinar Geografia nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.
No quadro 3, abaixo, foram elencados conteldos que ndo sdo essenciais da

Geografia, porém, que contribuem para a formacdo do professor para o ensino dessa disciplina.

Quadro 3 — Ementas que contemplam contetdos da Geografia

Unidades académicas Carga
horaria
Elementos da Histéria da Educacéo. 30 horas

A educagdo como fendmeno social, cultural, politico e econémico em
perspectiva histérica: da Antiguidade aos dias atuais. A centralidade da
educacéo escolar na sociedade contemporanea. Tendéncias da educagéo para o
século XXI.

Curriculo e Politicas Publicas. 30 horas
Politicas educacionais brasileiras. Elementos da gestdo educacional. Diretrizes
curriculares e parametros curriculares nacionais. Curriculo.

Fundamentos da Didatica Geral. 90 horas
Didatica e pratica de ensino. Conhecimento, ensino e aprendizagem. Os
recursos didaticos das tecnologias. Avaliacdo. Projetos e planejamento do
trabalho pedagdgico.

Pratica Docente. 30 horas
Planejamento e acdes docentes. Processos avaliativos na educacéo.
Diversidade sociocultural e étnico-racial nos ambientes educativos. Aspectos
socioldgicos, filosoficos e éticos da educacéo.

Estudos Socioculturais. 60 horas
Sociedade, Estado e Cidadania. Etica e Direitos Humanos. Teorias classicas e
contemporaneas para analise das sociedades. Redes sociais, comunidades e
formacdo do sujeito. Processos midiaticos e praticas culturais. Cultura,
identidade e relacdes étnico-raciais. A formacédo do povo brasileiro.

Estagio Supervisionado de Pedagogia no 4° e 5° ano do Ensino| 90 horas
Fundamental.

Préaticas de observacdo e registros do processo de ensinar e aprender no 4° e 5°
ano do Ensino Fundamental. Andlise da documentacdo pedagdgica.
Construcdo de projetos de estagio. Planejamento, execucdo e avaliacdo de
atividades pedagdgicas.

As tecnologias da Informacéo e comunicacédo na Educacéo. 60 horas
Tecnologias de informacdo e comunicacdo e sociedade; tecnologias de
informacdo e comunicacao e pedagogia; audiovisual na educacéo; a internet e
educacéo.

Fonte: Elaboragdo da autora com base no PPC de Pedagogia, 2012.




58

Como mencionado anteriormente, esses contelldos sdo essenciais para a formagéo
do professor, tanto para ensino da Geografia quanto para as demais areas do conhecimento, haja
vista que sdo aprendizagens essenciais, que constituem a base do professor, que irdo
proporcionar conhecimento para compreender a educagéo.

Assim como as Unidades de Aprendizagem do item anterior, também estas fazem
parte do conjunto das estruturantes do curso, ou seja, sdo Unidades de Aprendizagem
obrigatorias do curso de Pedagogia da UNISUL.

A Histéria da Educacdo e Estudos Socioculturais sdo disciplinas basilares, que
permitem ao estudante de Pedagogia fazer uma analise do processo histérico da educacéo e das
transformacdes pelas quais passou.

Isto porque, de acordo com Thompson (1981, p. 57), “a historia tem como objetivo
reconstituir, explicar e compreender seu objeto: a historia real”, que € “[...] resultado de luta de
classes, um continuo tecer e destecer de aliancas, rupturas e enfrentamentos” (THOMPSON,
1981, p. 57).

Para Gramsci (1989, p. 40),

[...] ndo é suficiente conhecer o conjunto das relagdes enquanto existem em
um dado momento como um sistema, mas importa conhecé-los
geneticamente, em seu movimento de formacdo, ja que todo individuo é nao
somente a sintese das relagBes existentes, mas também da histéria destas
relacdes, isto é, 0 resumo de todo o passado.

Nesse sentido, quanto maior for a compreensdo da histéria, mais nitida sera a
compreensdo do presente, porque maior serd a compreensao do homem, das suas relacdes
sociais.

Da mesma forma as politicas pablicas sdo necessarias a formacdo do professor,
principalmente a compreensdo do Estado e de como este atua nas questdes da educacao e o
lugar dos conhecimentos da Geografia na educacdo escolar.

A relevancia maior ou menor da educacdo, assim como seu foco, podem ser
observadas, em cada época, nas politicas publicas definidas pelo Estado e na ideologia/modelo
de Estado adotado.

A partir da década de 1990, o neoliberalismo intensificou-se no Brasil, trazendo
consigo a ideologia de Estado minimo. A partir de entdo, todos 0s setores que eram mantidos
pelo Estado foram perdendo valor, ou seja, comecou a se passar a imagem de que tudo que era
publico ndo era de qualidade, principalmente no setor educacional. Uma estratégia da

hegemonia brasileira para o inicio da dominacéo privada.
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Conforme Saviani (2007, p. 426):

Nesse novo contexto, as ideias pedagdgicas sofreram grande inflexao: passa-
se a assumir no préprio discurso o fracasso da escola publica, justificando sua
decadéncia como algo inerente a incapacidade do Estado de gerir o bem
comum. Com isso se advoga, também no ambito da educacdo, a primazia da
iniciativa privada regida pelas leis do mercado.

Para um pais possuir indicadores sociais elevados é preciso investir em educacéo,
pois a educacdo leva ao desenvolvimento de uma nacgdo e gera qualidade de vida, porém é
necessario que as pessoas tenham direito de acesso e permanéncia em uma educacdo de
qualidade para que elas se tornem cidaddos criticos e ativos na constru¢do de uma sociedade
mais justa e igualitaria.

Em contrapartida, em um pais onde as prioridades do Estado ndo estdo voltadas
para o setor educacional, a realidade de uma sociedade igualitaria torna-se cada vez mais
distante. Atualmente o modelo politico e econdmico brasileiro ndo busca qualificar o cidaddo
para que este possa ter conhecimento da realidade que o cerca, mas mascara a realidade e os
indices educacionais brasileiros, manipulando a sociedade atraves das midias e discursos.

Neste sentido, Frigotto (apud COSTA JR., 2010, p. 45, grifo do autor) contribui ao

dizer que a

educacdo é redefinida segundo a l6gica do mercado, na realidade, o papel da
educacdo é o de reproduzir cidaddos que ndo lutem por seus direitos e pela
desalienacdo do e no trabalho, mas cidaddos ‘participativos’, nao mais
trabalhadores, mas colaboradores e adeptos do consenso passivo.

Dentro do sistema capitalista, a educacdo possui o papel de fornecer o
conhecimento necessario para a maquinaria produtiva em expansdo. 1sso, para Saviani (2007,
p. 439), ocorre porque “estamos, pois, diante de um neotecnicismo: o controle decisivo desloca-
se do processo para os resultados”. O Estado e a escola possuem um novo papel, educar para a
produtividade.

No entender de Saviani (2007, p. 436):

O Estado na década de 1990 assume uma nova conotagdo: advoga-se a
valorizacdo dos mecanismos de mercado, o apelo a iniciativa privada e as
organizagdes ndo governamentais, a reducdo do tamanho do Estado e das
iniciativas do setor publico. Seguindo essa orientacdo, as diversas reformas
educativas levadas a efeito em diferentes paises apresentam um denominador
comum: o empenho em reduzir custos, encargos e investimentos publicos
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buscando sendo transferi-los, ao menos dividi-los (parceria é a palavra da
moda) com a iniciativa privada e as organizagdes ndo governamentais.

Conforme Corréa (apud COSTA JR., 2010, p. 45), “o padrao mercantil promove o
individualismo, desmobiliza acdes de solidariedade e de participacdo social, mas tranquiliza a
consciéncia, uma vez que a l6gica do modelo é considerada a ldgica da natureza: vence o mais
capaz”.

A realidade educacional que assola 0 nosso pais é algo preocupante e precisa ser
questionada: que tipo de cidaddos estamos formando? Que tipo de sociedade teremos? As
pessoas estdo cada vez mais acomodadas e alienadas ao sistema. Ressalta-se o verdadeiro papel
da educacdo dentro desse sistema politico e econdmico. Assim como o Direito, pode também a
Educacdo ser utilizada tanto como ferramenta para a transformagéo como para a manutencao
da desigualdade vigente. A tentativa de superar a barbarie é decisiva para a sobrevivéncia da
humanidade, composta por homens, mulheres e criangas sujeitos, ndo objetos.

A educacdo seria a producdo de uma consciéncia verdadeira, ndo apenas
conformada a l0gica posta. Dai que a emancipacéo (e é quase impossivel ndo querer de pronto
associar o emancipar ao educar) sé ocorre quando da tomada de consciéncia. Quem deseja
educar para a cidadania precisa ter muito claro quais séo as falhas da democracia e, ainda assim,
demonstrar que hd maneiras de supera-las, para construir uma sociedade de individuos artifices
de sua propria cidadania.

Os efeitos das politicas neoliberais sdo sentidos por meio do enxugamento da
estrutura do Estado, com a reducdo de investimentos sociais, com 0s processos de privatizacdo
e retirada do Estado de setores até entdo exclusivos que passam a ser gerenciados por setores
privados. Na educacdo essa politica de Estado refletiu nas pessimas condicdes fisicas das
escolas, com poucos recursos e materiais didaticos, laboratorios inacabados, bibliotecas sem
bibliotecarios, a baixa remuneracgéo salarial (HYPOLITO, 2011).

No caso dos curriculos para formacéo de professores também pode ser observado
como estas politicas neoliberais e de Estado minimo direcionam o que é prioridade e o que fica
em segundo plano. Embora a Geografia esteja presente no curso de Pedagogia da UNISUL, nas
diretrizes curriculares para a educacdo basica vem perdendo espaco, haja vista a
supervalorizacdo de Matematica e Lingua Portuguesa. Nesse sentido, a compreensdo da
realidade na perspectiva da totalidade fica comprometida.

As disciplinas de Didatica, Estagio Supervisionado e Pratica Docente

complementam-se, sendo fundamental para preparar o pedagogo para viver a realidade da sala
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de aula. Nessas disciplinas o pedagogo visualiza melhor a relacdo entre a teoria e a pratica,
aprendendo a realizar uma atividade avaliativa, a compreender a realidade social do aluno, a
preparar uma aula de acordo com as especificidades de cada aluno, sem deixar de lado a relagéo
entre o conteudo curricular e a totalidade social.

Como salientado por Vasconcellos, na introducao deste texto, conhecer como se da
0 conhecimento no processo pedagdgico é ajudar a eliminar a determinacao social dos destinos
dos alunos. Para o professor, é importante este conhecimento a fim de melhor saber como
interagir com a crianga, no sentido de favorecer seu desenvolvimento e sua emancipagao
(VASCONCELLOS, 1995, p. 11).

Segundo Pimenta e Lima (2004, p. 33), o estagio sempre foi identificado como a
parte pratica dos cursos de formacgdo de profissionais, em contraposicdo a teoria. De acordo
com as autoras, 0 estagio como campo de conhecimento e eixo curricular central nos cursos de
formacdo de professores possibilita que sejam trabalhados aspectos indispensaveis a construgdo
da identidade, dos saberes e das posturas especificas ao exercicio profissional docente
(PIMENTA; LIMA, 2004, p. 61).

Como vivemos em um mundo cada vez mais globalizado e conectado, €
fundamental o professor do século XXI estar atento as transformagdes no meio educacional. As
tecnologias da informacé@o e comunicagdo na educacdo preparam o pedagogo para enfrentar
essas transformacdes e adequar a sua disciplina ao meio digital, buscando levar para o aluno o
conhecimento na forma digital.

Percebe-se, assim, que o conhecimento da Geografia, para ser apropriado pelo
estudante, passa por outros conhecimentos, como os referidos nas Unidades de Aprendizagem
descritas neste item. Sem a dimensdo histéria e politica da educacao, da relacdo teoria pratica e
das tecnologias, o conhecimento da Geografia fica fragmentado da realidade social,

dificultando para o estudante a compreensdo como parte de uma totalidade social.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Nos trés anos de atuacdo como professora, algumas inquietacdes relacionadas ao
ensino de Geografia nos anos iniciais do Ensino Fundamental fizeram-se presentes: por que 0s
alunos que chegam aos anos finais do Ensino Fundamental tém tantas fragilidades sobre o
conteido da Geografia? Conhecimento relacionado a esta area ndo fazem parte do curriculo dos
anos iniciais? Que conhecimentos da Geografia s@o trabalhados na formacdo inicial de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental? Estas inquietagbes levaram-me a
ingressar no curso de Pedagogia para investigar quais conhecimentos da Geografia sdo
trabalhados nesse curso, haja vista que os professores pedagogos séo 0s que atuam nos anos
iniciais e, e dessa forma, os responsaveis pela iniciacdo ao estudo da Geografia.

Todavia, tinhamos clareza de que o professor pedagogo ndo precisa dar conta de
todo o conhecimento de cada area do saber, uma vez que o foco da sua formacéo esta na relagédo
teoria/pratica. Porém, tendo ele na sua formacéo também aquela relacionada aos conhecimentos
da Geografia para os anos iniciais do Ensino Fundamental, procuramos conhecer se 0S
conteddos essenciais da Geografia estavam presentes no curso de Pedagogia da UNISUL, local
de formacéo de professores para esta etapa do ensino.

Na sociedade globalizada em que vivemos atualmente, as informacdes surgem a
cada momento, principalmente através das redes sociais, e um dos grandes desafios da educacao
é transformar essas informacdes em conhecimento cientifico. Para isto, o professor precisa estar
bem preparado e capacitado para lidar com essas situacoes.

A compreensdo e incorporacdo de novos conhecimentos cientificos passa por um
processo que vai muito além do conhecimento imediatamente visto ou sentido, mas da
compreensdo deste como resultado de um processo historico. Isso implica, no caso de educacéo
escolar, levar o aluno a pesquisar e investigar, possibilitando a ele estabelecer as relacdes e
articulacdes entre passado e presente, singular e universal, ou seja, entender que o todo é muito
mais que a soma das partes. Chegar a essa compreensdo exige do professor formacéo sélida e
consistente que inclua conhecimentos especificos da area, como do campo pedagdgico e de
fundamentos tedricos das diferentes areas do conhecimento. Estabelecer mediacdes entre
realidade imediata e contextos mais amplos ndo € algo simples, exige conhecimentos.

Exige, também, cursos de formacdo de professores com formacdo solida e
consistente, possibilitando uma compreenséo critica da realidade e condi¢es para construcao

de uma nova hegemonia com vistas a transformacéo social. O curso de Pedagogia da UNISUL,
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I6cus da presente pesquisa, esta estruturado a partir das DCN, como ja mencionado no texto,
em uma diretriz generalista, ou seja, trabalha o pedagogo para uma visdo ampla de mundo.

Ao pesquisar as ementas das Unidades de Aprendizagem do PPC de Pedagogia da
UNISUL, constatamos que os conhecimentos essenciais da Geografia sdo trabalhados no curso
de Pedagogia da referida Universidade. Esses conhecimentos que sdo indispensaveis para a
compreensdo dessa ciéncia, segundo Castrogiovanni, sdo localizagcdo, orientagéo,
representacdo, paisagem, lugar e territério e valorizadas algumas ferramentas, como a
cartografia, que instrumentaliza o aluno para ser um leitor e mapeador ativo, consciente da
perspectiva subjetiva na escolha do fato cartografado, marcado por juizo de valor
(CASTROGIOVANNI; CALLAI; KAERCHER, 2006, p. 8).

Nas ementas das Unidades de Aprendizagem os contetidos aparecem na forma de
certificacOes estruturantes e certificagdes complementares, sendo as estruturantes as disciplinas
obrigatérias do curso e as complementares as disciplinas optativas do curso.

Apos feita a analise nas ementas das Unidades de Aprendizagem, verificamos que
o0s contetdos da Geografia essenciais para o aprendizado do aluno encontram-se na forma de
certificacbes estruturantes, ou seja, esses conteldos sdo obrigatorios durante o curso de
graduacdo em Pedagogia.

Seguindo os objetivos especificos desta pesquisa, constatamos que as referéncias
bibliogréaficas sugeridas nas Unidades de Aprendizagem contribuem para o pedagogo construir
uma visdo de sociedade e compreender as transformacdes ocorridas nela por meio da agéo do
ser humano, o que é fundamental na formacéo de sujeitos criticos e atuantes na sociedade.

Para o materialismo historico-dialético, o conhecimento é uma construcdo humana,
infinita, ndo se pode limita-lo. Ele é o processo de apropriacdo intelectual, é algo que
precisamos estar sempre buscando aperfeicoar, pois € algo que construimos e reconstruimos, e
ocorre sempre nas relacdes sociais do homem.

Finalizando, é possivel afirmar que os conhecimentos da Geografia presentes nas
Unidades de Aprendizagem do curso de Pedagogia da UNISUL, articulados aos das demais
Unidades de Aprendizagem do curso, possibilitam aos pedagogos obter uma visdo de mundo
ampla e critica. O pedagogo ndo precisa dar conta de todos os conhecimentos de todas as areas
do saber, no entanto, as quatro disciplinas estruturantes de Geografia que aparecem nas
Unidades de Aprendizagem ddo conta de formar um profissional com conhecimentos
necessarios para, a partir de novas interlocucdes, seja no ambito profissional ou na formacéo
continuada, ensinar as bases da Geografia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contribuir

para a transformacao da educagéo e, consequentemente, da sociedade.
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Se as quatro disciplinas estruturantes de Geografia que aparecem nas Unidades de
Aprendizagem dao conta de formar um profissional com conhecimentos necessarios para
ensinar as bases da Geografia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, por que isso muitas
vezes ndo acontece?

Serd a metodologia do professor em sala de aula? Sera a baixa remuneracdo do

profissional? Sera as condigdes precarias de trabalho? Seré o desinteresse do professor?
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