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RESUMO

O ensino de Geografia, em sua trajetéria histdrica, constitui-se uma area de muitas
inquietacOes e transformacdes. Por muitos anos, o ensino dessa disciplina foi marcado pela
tendéncia tradicional de educagdo baseada na memorizagéo e por uma abordagem néo critica
da realidade. Reconhecendo a importancia dessa disciplina para a formacao dos cidadaos, e
considerando a grande expansdo dos cursos oferecidos na modalidade a distancia no pais,
sobretudo no &mbito da formacéo de professores, nossa pesquisa objetivou identificar como
as disciplinas voltadas para o ensino de Geografia vém sendo propostas nos projetos
pedagdgicos dos cursos de Pedagogia na modalidade a distancia de instituicdes publicas de
ensino superior das regides Centro-Oeste, Sul e Sudeste do Brasil. No presente trabalho
realizamos uma analise documental de vinte e um projetos pedagogicos e constatamos que 0
delineamento curricular da disciplina Geografia nos cursos de Pedagogia a distancia esta
longe de expressar consenso ou uma perspectiva similar nas universidades investigadas.
Dentre os apontamentos realizados, destacamos que aspectos importantes da realidade da
educacdo a distancia ainda ndo sdo devidamente detalhados e planejados nos projetos
pedagogicos dos cursos. Também evidenciamos a significativa diversidade de proposicéo da
disciplina Geografia nos projetos e o destaque nas ementas dos temas que abordam questfes
especificas relacionadas ao ensino de geografia em detrimento dos aspectos investigativos e
dos conteudos proprios da disciplina.

Palavras-chave: ensino de geografia; educacdo a distancia; didaticas especificas; formacéao
de professores.
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ABSTRACT

From an historical point of view, the teaching of Geography has been a field with many
transformations and disturbances. For many years, the traditional approach has shaped the
teaching of Geography, basing itself on memorization and noncritical contact with reality.
Accepting the importance of this subject for preparing students for citizenship and
considering the great expansion of distance learning in our country, mainly for teacher
education, our research was directed towards identifying how subject matters that explore
the teaching of Geography have been proposed in pedagogical projects for Pedagogy majors
in public institutions in Brazil, mainly in the southern, southwestern and center-and-western
regions of Brazil. This work analyzes documents pertinent to twenty one pedagogical
projects permitting to conclude that the curricular proposals for Geography subjects in
Pedagogy undergraduate courses are a long way from expressing a consensual outline or
similar perspectives in the studied universities. Among other points, we outline that
important aspects of the distance learning scenario are still to be detailed and planned in the
pedagogical projects of these undergraduate courses. We also make evident a relevant
diversity in the proposition of subject matter Geography in these courses’ projects and the
prominence in the syllabus of themes and subjects that specifically include topics related to
the teaching of Geography instead of investigative aspects and contents pertaining to
Geography itself.

Keywords: geography teaching; distance education; specific didactics; teacher education.
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INTRODUCAO

O ensino de Geografia, em sua trajetdria historica, constitui-se uma area de muitas
inquietacObes e transformacdes. Por anos, o ensino dessa disciplina foi marcado pela
tendéncia tradicional de educacdo. Vale salientar que o “tradicional” ndo se refere ao
histérico, mas sim a uma tendéncia educacional baseada, sobretudo, na memorizacao e em
uma abordagem ndo critica da realidade. Essas caracteristicas se fizeram presentes,
principalmente, nos anos iniciais do ensino fundamental em que os professores sdo formados
em cursos de Pedagogia que apresentam, em sua maioria, uma formacdo genérica e
superficial em relacdo as disciplinas especificas. Assim, vislumbramos o interesse em
investigar como essa disciplina vem sendo proposta nos projetos pedagogicos dos cursos de
Pedagogia na modalidade a distancia de instituigdes publicas de Ensino Superior das regides
Centro-Oeste, Sul e Sudeste do pais. Importante ressaltar que a modalidade a distancia
configura-se, prioritariamente, como sendo uma modalidade voltada para a formacdo de
professores, uma vez que essa modalidade tem recebido incentivos significativos do governo
federal, com o objetivo de elevar o grau de titularidade dos professores da educacao basica
e, por conseguinte, a qualidade da mesma.

Os cursos de Pedagogia foram escolhidos como foco de investigacdo por se tratar de
um campo voltado para a formacdo da maioria dos profissionais que atua nos anos iniciais
do ensino fundamental e por ser o curso que faz parte da minha formacdo académica. O
interesse em investigar a tematica justifica-se, também, em razdo da minha proximidade com
a educacdo a distancia, modalidade esta em que atuo had mais de sete anos no
desenvolvimento de cursos a distancia e também na area administrativa da EaD. Outro
aspecto determinante para a selecdo do tema desta pesquisa foi o fato de que a Geografia
pode ser considerada uma das mais importantes disciplinas do curriculo escolar, pois
possibilita a formacdo de uma visdo critica do mundo e a compreensdo da experiéncia
humana na construcdo e transformacdo do espaco. Sendo assim, a tematica da pesquisa esta
relacionada a questdes que tenho vivenciado em minha trajetdria profissional e académica, o
que contribui para uma discussdo mais qualificada sobre o tema.

Ao analisarmos o ensino de Geografia nos cursos de Pedagogia, deparamo-nos com
as discussdes acerca das didaticas especificas que vém sendo foco de muitas pesquisas
(PONTE, 1998; LIBANEO, 2008; GATTI; BARRETO, 2009). Foi a partir desses estudos
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que surgiram as perguntas desencadeadoras do desenvolvimento desta pesquisa: 0S
conteidos das disciplinas especificas, mais explicitamente a Geografia, estdo sendo
propostos nos cursos de Pedagogia a distancia? Como as propostas pedagogicas desses
cursos estdo sendo delineadas, tendo em vista as especificidades da modalidade a distéancia e
suas condi¢gdes minimas de oferta? Como as disciplinas voltadas para o ensino de Geografia
estdo sendo propostas nos projetos pedagdgicos?

Arendt (1979, p. 231) argumenta que a Pedagogia, influenciada pela psicologia e
pelo pragmatismo, “transformou-se em uma ciéncia do ensino em geral a ponto de se
emancipar inteiramente da matéria efetiva a ser ensinada”. Nos curriculos dos cursos de
Pedagogia, normalmente, constam as diferentes metodologias de ensino as quais tém sido
chamadas de didaticas especificas. De acordo com Libaneo (2008, p. 2), a didatica geral
deve integrar-se as didaticas especificas e vice-versa, pois “as situacdes de aprendizagem
devem ser organizadas a partir da andlise do contetdo da ciéncia a ser ensinada, da
metodologia prépria de investigacdo dessa ciéncia e dos motivos dos alunos ligados a
atividade de aprendizagem”. Assim, no caso da Geografia, muito mais do que ensinar 0s
conhecimentos geogréficos, faz-se necessario desenvolver habilidades de pensar
geograficamente. Tal fato exige uma reflexdo cuidadosa sobre a formacdo inicial do
professor que trabalhara com os alunos dos anos iniciais.

Considerando a grande expansédo dos cursos oferecidos na modalidade a distancia no
pais, sobretudo no &mbito da formacdo de professores, nossa pesquisa objetiva verificar o
lugar do ensino de Geografia nos cursos de Pedagogia a distancia. Como objetivos
especificos pretendemos:

- analisar os projetos pedagdgicos, considerando aspectos levantados em
instrumentos de avaliagdo de cursos a distancia, tendo por base os Referenciais de Qualidade
para a Educacdo Superior a Distancia;

- conhecer como as metodologias de ensino sdo tratadas nas propostas curriculares e
identificar o lugar da Geografia nesse contexto;

- analisar as nomenclaturas e ementas das disciplinas voltadas para o ensino de
Geografia, reconhecendo os temas mais abordados;
- verificar os aportes teoricos que estdo sendo mais utilizados, por meio do

levantamento dos referenciais teéricos;
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- comparar as ementas das disciplinas oferecidas nos projetos dos cursos oferecidos
a distancia com os projetos dos cursos oferecidos na modalidade presencial.

O dltimo objetivo especifico apresentado vai ao encontro da necessidade de
averiguar se as ementas das disciplinas voltadas para o ensino de Geografia nos projetos dos
cursos de Pedagogia a distancia guardam semelhancas com as propostas apresentadas nos
cursos presenciais. A investigacdo desse ponto nos interessa, pois geralmente os projetos
pedagdgicos dos cursos oferecidos na modalidade a distancia sdo desenvolvidos nas
instituicbes por professores que fazem parte da equipe que atua n0S MesSMOS CUrsOs
oferecidos na modalidade presencial.

Ao realizarmos o levantamento dos trabalhos relacionados ao objeto de estudo em
questdo no banco de teses e dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior — CAPES® — verificamos que h& 331trabalhos voltados para a formacéo de
professores em cursos na modalidade a distancia, sendo 67 teses, 251 dissertagOes e 13
trabalhos desenvolvidos em cursos profissionalizantes. Verificamos também que o numero
de dissertacdes sobre a modalidade a distancia, no &mbito da formacéo de professores vem
aumentando nos ultimos anos. Em 2001 estdo registradas 8 dissertagdes que tratam desse
assunto e em 2011 esse numero aumenta para 39. Tais numeros representam um
significativo crescimento e indiciam um investimento intelectual em novas pesquisas nessa
area. Quanto a Geografia escolar nos anos iniciais, identificamos 50 trabalhos
desenvolvidos, sendo 12 teses, 37 dissertacdes e 1 trabalho desenvolvido em curso
profissionalizante. Podemos perceber que houve também um aumento consideravel do
numero de dissertacdes, visto que em 2001 ndo havia registro de nenhum trabalho na area e
em 2011 hé registro de 6 dissertacdes desenvolvidas.

Como podemos observar, hd um crescimento do nimero de pesquisas voltadas para a
educacéo a distancia e para a Geografia escolar nos anos iniciais, o que representa um dado
positivo, na medida em que estas sdo areas, principalmente a EaD, que carecem de analises
tedricas mais robustas, tendo em vista 0 grande impacto que vém gerando na formacdo de
professores. Intentamos que o presente estudo possa ser somado aos trabalhos ja realizados
com o intuito de possibilitar reflexes sobre a importancia do ensino de Geografia nos anos

iniciais e também analises relativas aos cursos oferecidos na modalidade a distancia.

! Site: <http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/> Acesso em: 15 junho 2012.
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18

O caminho metodoldgico

A escolha da metodologia para o desenvolvimento da presente pesquisa mostrou-se
uma etapa de trabalho desafiadora para nds. Varias mudangas foram ocorrendo ao longo do
desenvolvimento desta pesquisa, 0 que exigiu uma postura e um planejamento flexiveis para
que pudéssemos identificar o melhor caminho a ser trilhado. Segundo Corazza (2002, p.107)
0 desenho de uma pesquisa “é formado por linhas sinuosas e imprevisiveis, das quais,
guando se estd dentro, ndo se tem a minima idéia de onde levardo, nem onde estdo seus
pontos de fuga, ou mesmo de aprisionamento.” Foram idas e vindas ao pensarmos sobre a
metodologia e delinearmos nosso percurso. Tendo por base os problemas que suscitaram o
desenvolvimento deste trabalho, julgamos que por meio da pesquisa documental
alcancariamos de modo satisfatorio as respostas para os objetivos aqui propostos.

A pesquisa bibliogréafica e a pesquisa documental sdo consideradas, por vezes,
procedimentos metodoldgicos similares. Entretanto, Sa-Silva et al. (2009) alertam para o
fato de que mesmo sendo tipos semelhantes de pesquisas, ha um diferenciador importante: a
fonte dos dados. De acordo com as autoras, ambos os procedimentos tém o documento como
objeto de investigacdo. No entanto, ha um ponto importante que as identifica: na pesquisa
bibliografica sdo analisados documentos que ja passaram pelo olhar de outros estudiosos e
por analises cientificas, tornando-se fontes secundarias. Na pesquisa documental sao
analisados documentos primarios que ndo receberam nenhum tratamento cientifico.

Sa-Silva et al. (op. cit. p. 5) conceituam a pesquisa documental como “um
procedimento que se utiliza de métodos e técnicas para a apreensdo, compreensao e analise
de documentos dos mais variados tipos.” As autoras consideram que a analise documental
nédo se volta somente para documentos impressos, mas para documentos como fotos, filmes,
testemunhos registrados, objetos, dentre outros, pois “testemunham” fatos e acontecimentos
que merecem ser analisados pela pesquisa cientifica. Para essas pesquisadoras, é
fundamental “usar de cautela e avaliar adequadamente, com um olhar critico, a
documentacéo que se pretende fazer analise” (SA-SILVA et al., 2009, p.8).

Fonseca, por sua vez, (2003, p.208) apresenta outra posicdo em relagdo ao que se
entende por fonte de dados para a pesquisa documental. Segundo essa autora, “qualquer tipo
de conhecimento fixado materialmente constitui, de fato, um documento.” Um registro sé se

torna documento para um pesquisador se 0 mesmo for necessario para sua pesquisa. O



19

pesquisador ira escolher os documentos que tenham sentido para o processo de investigacao.
Sendo assim, um documento ndo se torna “naturalmente” importante.

Assim, planejar uma pesquisa tona-se uma atividade necessaria na medida em que
precisa ser pensada cautelosamente, a fim de se alcancar o rigor e a criticidade almejada em
toda investigacao cientifica. Moroz e Gianfaldoni (2006) reforcam essa ideia e ressaltam a
importancia de o pesquisador desenvolver um trabalho sistematico, rigoroso e cuidadoso
para adquirir registros mais condizentes com a tematica.

Analisando a producdo de conhecimento académico e cientifico, Moroz e
Gianfaldoni (op. cit.) consideram que a producdo de conhecimento tem um carater social e
reflete o contexto histérico em que é produzido. Também tem carater coletivo, pois o
homem vive em sociedade e as ideias sdo criadas e interferem nela, ultrapassando as
fronteiras académicas. Acumular conhecimentos ndo quer dizer apenas incorpora-los aos
que ja existem, mas também pode ser questionar o conhecimento ja produzido. Os autores
ainda salientam que o fazer cientifico € um processo de busca de respostas e envolve
atividades como problematizacdo, planejamento, coleta e analise de dados e comunicacédo da
pesquisa.

Para realizar o presente estudo, inicialmente acerca das tendéncias teérico-
metodologicas do ensino de Geografia nos cursos de Pedagogia a Distancia, fizemos um
levantamento bibliografico sobre a educacdo a distancia, a formacdo de professores e o
ensino de geografia, dando énfase ao contexto historico dessa disciplina, ao curriculo e as
praticas educativas desse campo do conhecimento. O estudo do referencial teérico ocorreu
ao longo de todo o percurso da pesquisa e serviu para tecermos reflexdes sobre as tematicas
em questao.

Realizamos um levantamento dos projetos pedagdgicos dos Cursos de Pedagogia na
modalidade a distancia ofertados nas Instituicdes Publicas de Ensino Superior - IPES das
regibes Centro-Oeste, Sul e Sudeste do pais. Nessa analise buscamos identificar como as
disciplinas voltadas para o ensino de Geografia aparecem na proposta curricular, analisando
0s seguintes aspectos:

- denominagdo da disciplina
- carga horaéria
- periodo em que é ofertada

- ementas
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A escolha pela analise do projeto pedagOgico dos cursos ocorreu por
considerarmos que esse documento expressa 0s principios de como se dara, ou pelo menos
de como foi pensada a pratica pedagogica para os cursos. De acordo com Vasconcelos
(2008), um projeto de curso requer um trabalho reflexivo e investigativo de toda a equipe
envolvida e, por isso, ndo deve ser algo imposto. Caso seja elaborado de forma participativa,
consciente e reflexiva, podera ser um facilitador do desenvolvimento e da organizacdo do
curso e possibilitara atingir a qualidade do trabalho desenvolvido.

Entretanto, cabe ressaltar que no fazer pedagdgico, muitas vezes, as atitudes
tomadas sdo baseadas em solucdes urgentes sem uma reflexdo sobre as situacfes que
ocorrem no ambiente educativo. O Projeto pode ser considerado uma forma de tentar
resolver esses problemas por meio de planejamentos e reflexdes anteriores, num processo de
revisdo e replanejamento continuos. Vasconcellos (2008, p. 169) reconhece o Projeto
Politico Pedagdgico como um “instrumento tedrico metodoldgico para a intervencdo e
mudanca da realidade”.

E relevante a importancia dos projetos pedagdgicos para 0s cursos, apresentando-se
como um referencial para o desenvolvimento dos mesmos. Por esse motivo, tais documentos
serdo foco de nossas analises. A coleta dos projetos pedagdgicos junto as institui¢fes foi
realizada por meio de solicitacbes encaminhadas via correio eletrdnico e por meio de
pesquisa na internet. N&o obtivemos uma colaboracdo relevante das instituicdes as quais
mantivemos contato, tendo em vista que poucas delas responderam as mensagens eletrénicas
e disponibilizaram-nos os projetos pedagdgicos para analise. Para termos acesso aos projetos
ndo disponibilizados pelas instituicdes, realizamos uma busca na internet, nos sites das
instituicbes e também nos sites do governo federal, em especial o site do Sistema
Universidade Aberta do Brasil — SisSUAB.

Consideramos, assim como Pimentel (2001, p. 184), que a organiza¢do do material
de analise implica em “processar a leitura segundo critérios da analise do conteddo,
comportando algumas técnicas, tais como fichamento, levantamento quantitativo e
qualitativo de termos e assuntos recorrentes, criacdo de cddigos para facilitar o controle e
manuseio” do material em andlise. Assim, buscamos construir um banco de dados com os
projetos pedagogicos que conseguimos coletar para realizarmos as analises. Elaboramos um
quadro e separamos 0s dados nas seguintes categorias: instituicdo (denominadas por letras

do alfabeto), denominacdo da disciplina, carga horaria, periodo de oferta e ementas.
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Utilizamos neste estudo os principios da pesquisa qualitativa. André (1995)
caracteriza a pesquisa qualitativa buscando suas origens e sua aproximacao com a educacao.
No entanto, a autora faz um alerta sobre a utilizacdo genérica do termo pesquisa qualitativa,
cujo nome & atribuido a qualquer pesquisa que ndo utiliza nameros. As raizes histéricas
dessa abordagem podem estar relacionadas ao pensamento predominante no século XIX,
quando os socidlogos comecaram a discutir se 0 método de investigacao das ciéncias fisicas
e naturais, que utiliza a perspectiva positivista, seria 0 mais apropriado para pesquisar
fendmenos humanos e sociais. Nessa época, a pesquisa educacional era influenciada pela
psicologia, com uma forte tendéncia experimental, o que dificultou o surgimento da
perspectiva qualitativa. Somente nos anos 80 a pesquisa qualitativa se popularizou na
educacdo. Segundo André (1995), a pesquisa qualitativa também se destina ao estudo do
fendmeno no seu contexto natural, sem manipulacdo de variaveis ou experimentacao.

No desenvolvimento desta pesquisa qualitativa, também trabalharemos com dados
quantitativos. André (op. cit., p.24) salienta que “associar quantificagdo com positivismo é
perder de vista que quantidade e qualidade estdo intimamente relacionadas”.

Acreditamos que a utilizacdo da abordagem qualitativa juntamente com alguns dados
quantitativos facilita o levantamento e a interpretacdo dos dados. Concordamos com André,
quando essa autora ressalta a necessidade de ultrapassar a “dicotomia qualitativo-
quantitativa”, e centrar foco em outras questdes necessarias as caracteristicas do trabalho
cientifico como: critério, confiabilidade da pesquisa, generalizacGes, papel da teoria da
pesquisa, articulacdo do micro e macrossocial, subjetividade dentre outras questdes
pertinentes ao contexto investigativo.

Na escolha do caminho metodoldgico, também nos inspiramos em pesquisas
desenvolvidas por Gatti e Barreto (2009) e Libaneo (2010). Esses autores realizaram uma
analise dos curriculos dos cursos de Pedagogia e verificaram as denominagdes, cargas
horérias e ementas das disciplinas das areas especificas. Nossa analise também pretende
enfocar esses aspectos em relacdo ao ensino de geografia nos cursos de Pedagogia na
modalidade a distancia.

A selecdo das instituicfes

O Ministério da Educacdo - MEC - implantou em 2005 um sistema denominado

Universidade Aberta do Brasil — UAB, visando democratizar 0 ensino superior no pais. A
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partir da criacdo desse sistema varias instituicdes de nivel superior publicas comecaram a
ofertar vagas em cursos superiores na modalidade a distancia. Em consequéncia disso,
percebemos um expressivo aumento de matriculas na educagdo superior a distancia nos

altimo dez anos, conforme o gréfico a seguir:

Gréfico 1 — Evolucdo do nimero de matriculas por modalidade de ensino — Brasil —
2001-2010
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Fonte: Censo de Educagéo Superior, 2010

Considerando que entre 0s cursos superiores a distancia a Pedagogia se destaca como
0 curso com maior nimero de matriculados, de acordo com o Censo da Educagdo Superior
de 20092, tornou-se necessario delimitar o nimero de projetos pedagégicos que fariam parte
do nosso banco de dados. Considerando essas relagcdes mais amplas que se dao no contexto
da pesquisa, selecionamos as instituicbes publicas de ensino superior que oferecem o curso
de Pedagogia a distancia no ambito do Sistema Universidade Aberta do Brasil — UAB. Essa
delimitacdo se deve ao fato de essas instituicdes responderem a editais especificos da UAB
que solicitam requisitos minimos para a oferta de cursos e também consideram que o0s
parametros para financiamento e condi¢des de oferta de cursos sejam semelhantes. Esses
aspectos nos permitirdo realizar levantamentos, comparagdes e analises de realidades mais
proximas.

No ano de 2012, existiam cinquenta e uma ofertas de cursos de Pedagogia na
modalidade a distancia no &mbito do Sistema Universidade Aberta do Brasil. Desses, cinco

2 <http://www.anaceu.org.br/conteudo/noticias/resumo_tecnico2009.pdf> Acesso em: 20/06/2012.
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cursos de complementacédo (quatro da regido Sul e um da regido Nordeste), um Curso de
Pedagogia com énfase em Educacao Infantil (regido Centro-Oeste), um Curso de Pedagogia
- Licenciatura para as series iniciais do ensino fundamental (regido Norte), um Curso de
Pedagogia — Licenciatura Plena em Educagdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental - primeiro ao quinto ano (regido Nordeste) e um Curso de Pedagogia - Séries
Iniciais (regido Nordeste).

Tendo em vista a grande quantidade de cursos que se enquadravam no nosso perfil
de interesse, selecionamos 0s cursos das regides Centro-Oeste, Sul e Sudeste do pais. Nessas
regides é oferecida a maior parte dos cursos. Na regido Sudeste localiza-se a Universidade
Federal de Uberlandia e na regido Centro-Oeste estd alocado o programa de pos-graduacgéo
dessa Universidade na CAPES. Tal selecdo se deu também por considerarmos que dentre as
demais regibes do pais essas trés tém realidades econdmicas e sociais mais proximas.

As regides centro-oeste, sul e sudeste do Brasil englobam dez Estados e o Distrito
Federal. Nove desses Estados tém instituicdes que oferecem os cursos de Pedagogia a
Distancia, sendo estes: Rio Grande do Sul (RS), Santa Catarina (SC), Parana (PR), S&o
Paulo (SP), Rio de Janeiro (RJ), Minas Gerais (MG), Mato Grosso do Sul (MS), Mato
Grosso (MT) e Distrito Federal (DF). Como pode ser observado pelo Sistema UAB, a
maioria dos estados federativos do Brasil oferece o curso de Pedagogia na modalidade a
distancia, perfazendo um total de trinta cursos do montante geral ofertado. Quatro desses
cursos sdo apresentados como complementacdo e um deles oferece énfase na Educacdo
Infantil. Analisaremos somente 0s projetos dos cursos denominados: Pedagogia (sem ser de
complementacao ou enfatizando um nivel especifico de ensino).

Dos vinte e cinco projetos pedagogicos que foram foco de nossas analises, quatro
ndo apresentaram a ementa da disciplina voltada para o ensino de Geografia. Tais ementas
ndo estdo disponiveis na internet e nem foram disponibilizadas pelas instituicdes, apesar de
termos enviado solicitacdo. Com excecdo desses quatro, coletamos vinte e um projetos
pedagdgicos que contém a ementa da disciplina voltada para o Ensino de Geografia.
Também contamos com o auxilio de algumas instituicbes que nos encaminharam a ficha da
,disciplina por correio eletrénico.

Apesar de ser um nimero extenso de projetos, torna-se importante esclarecer que nao

realizaremos as analises dos documentos em sua completude, mas apenas dos pontos
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relacionados as especificidades da modalidade a distancia e ao ensino de Geografia, em
especial a matriz curricular e as ementas das disciplinas.

Neste trabalho analisaremos apenas o chamado curriculo formal dos cursos de
Pedagogia a distancia. Sobre a discussdo acerca do que é efetivamente ensinado em um
contexto educacional, Perrenoud (1995) nos apresenta a distin¢do realizada entre curriculo
formal e o curriculo real. O Curriculo formal é considerado prescritivo e oficial, geralmente
encontrado em leis, parametros e diretrizes curriculares. As prescri¢cdes sao mais no sentido
indicativo e se prestam a multiplas interpretacfes. J& o Curriculo real trata-se do que
cotidianamente é trabalhado nas instituicGes educacionais a partir das interpretacdes e re-
elaboracdes de cada docente. Neste trabalho abordaremos o curriculo formal, por ndo termos
tempo habil para explorar o curriculo real, pois demandariam observagdes, acompanhamento
de atividades e varias outras acdes que ndo sdo possiveis de serem realizadas durante uma
pesquisa de mestrado, como a que estamos propondo, e que aborda um nimero consideravel
de instituicbes de ensino.

Forquin (1992) ressalta que ao analisarmos sociologicamente um curriculo devemos
considerar ndo somente o curriculo formal, mas também o real e, além disso, o que
realmente é transmitido, aprendido e compreendido pelos alunos. Contribuindo com esta
ideia, Fonseca (2010, p. 401) afirma que “o trabalho do professor na sala de aula €
permeado, atravessado por multiplos “fios” explicitos e implicitos — numa urdidura visivel e
invisivel — que repercutem nas ac¢Ges de ensino e aprendizagem”. Concordamos com esses
dois autores que a amplitude da acdo docente vai muito além do que é proposto no projeto
pedagogico. No entanto, consideramos que a analise do curriculo formal é de fundamental
importancia para conhecermos as direcdes que vém sendo tomadas para o ensino de

Geografia, sobretudo em cursos que formam milhares de profissionais da educagéo.
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CAPITULO |

A EDUCACAO A DISTANCIA NO ENSINO SUPERIOR: CONCEITOS E
CONTEXTOS

Neste primeiro capitulo, buscaremos analisar o conceito de Educacdo a Distancia e
conhecer o0 contexto histérico em que ocorre o desenvolvimento da EaD no ensino superior.
Tal anélise é fundamental para a compreensdo da organizacdo dos cursos de Pedagogia a
distancia que foram objetos da analise engendrada. Para isso realizaremos um dialogo com
autores contemporaneos que tratam sobre educacdo a distancia. Pucci (2010, p.55) postula
que:

A educacdo a distancia, desde suas origens, se apresenta como um tema
polémico, controverso, entre outros motivos, pode ser historicamente uma
possibilidade de ensino alternativa, adotada principalmente por aqueles
que, por falta de tempo, por condic¢des sociais adversas, por habitar lugares
distantes de instituicdes formativas, ndo puderam freqlentar os cursos
presenciais regulares. Tornou-se ainda mais polémico e controverso com o
intenso desenvolvimento e utilizagdo das novas tecnologias de informagéo
e comunicagao a seu servico e com 0s ambiciosos projetos governamentais
nessa nova modalidade de educacéo, nos inicios do século XIX.

Essa modalidade de educacdo ainda se apresenta altamente complexa e questionavel,
sobretudo pela ideia veiculada em diferentes meios de comunicagéo que a qualificam como
uma educacdo massificadora e de baixo custo, resquicios de uma historia que ainda é
confirmada em algumas institui¢cbes que, a despeito dos investimentos do governo federal e
dos Referenciais de Qualidade para a Educagdo Superior a distancia, insistem em oferecer
cursos com qualidade questiondvel. No entanto, além de se apresentar como uma forma de
atender os menos favorecidos e resolver problemas politicos, sociais e educacionais, a EaD
pode se tornar uma nova possibilidade de educacdo e uma forma de rever praticas
educativas. Assim é necessario conhecimento mais aprofundado dos fundamentos dessa

modalidade de educacdo para que possamos situa-la no contexto de nossa pesquisa.

1.1 A Educagéo Superior a Disténcia no Brasil

Ao iniciarmos o estudo sobre a modalidade a distancia, uma questdo nos parece
pertinente em relagcdo a nomenclatura adotada para se referir a essa modalidade: seria ensino

ou educacdo a distancia? Em muitos casos ouvimos a utilizacdo da expressao ensino e em
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outros casos educacdo. Moran (2002) considera o termo “educacdo” mais abrangente e
adequado, pois ndo se tem a pretensdo de que o professor seja o principal sujeito, 0 que nos
remete ao “ensino”. O termo ensino, de acordo com Landim (1997), faz referéncia a
transmissdo de conteddos, instrucdo, treinamento, alguém ensina a alguém, enquanto
educacao faz referéncia a um processo de ensino e aprendizagem, o aluno é ativo no seu
desenvolvimento, ou seja, envolve além de atividades cognitivas, também a preocupacao
com o desenvolvimento de atitudes e valores que contribuem para a formacdo humana. Essa
distin¢do, de acordo com Arruda; Mourdo (2010) “é fundamental, pois fortalece o conceito
de Educacdo a Distancia, que tem acompanhado a prépria evolugdo da aprendizagem”. Esses
autores também consideram ser mais adequado utilizar o termo “educacéo”, pois defendem
que o ensinar e o aprender devem estar juntos.

Nos Referenciais de Qualidade para Educacdo Superior a Distancia® é utilizado o
termo “educacdo”. O documento ainda chama a atencdo para o fato de que mais do que
pensar a modalidade a distancia, o primordial é a “compreensdo de EDUCACAO como
fundamento primeiro” (BRASIL, 2007, p. 7).

Concordamos com o0s postulados acima apresentados e, por isso, adotaremos em
nosso estudo a utilizacdo do termo “educacao”, por acreditarmos que mais do que ensinar ou
aprender, educar nos remete a uma dimensdo ampla que privilegia a formacéo integral do
cidad&o.

A EaD é uma modalidade de educagdo com caracteristicas proprias, caracterizada no
Decreto Federal n°® 5.622, de 19/12/2006 como sendo uma modalidade de educacdo que
utiliza os meios e tecnologias de informacdo e comunicacdo nos processos de ensino e
aprendizagem desenvolvidos em diferentes tempos e espacos. Nesse contexto a educacdo a
distancia é apresentada como uma forma de contribuir para a busca de possiveis solu¢Ges
para os problemas da educacédo, por meio da formacao da populacdo que ndo tem acesso ao
ensino superior de forma abrangente, o que justifica o grande apoio recebido por 6rgdos
internacionais, como o Banco Mundial e a UNESCO (PUCCI, 2010).

Em consondncia com a caracterizacdo da EaD no Decreto Federal n® 5.622,
diferentes autores conceituam essa modalidade de educacgéo enfatizando a separacao espaco

temporal e a importancia das tecnologias nesse contexto. Para Moran (1994, p. 1) a EaD é

* Documento elaborado em 2007 pela Secretaria de Educacfo a Distancia do Ministério da Educacio,
considerado um “referencial norteador” dos processos de regulacdo, supervisdo e avaliagdo da modalidade a
distancia.
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reconhecida como um “processo de ensino-aprendizagem mediatizado por tecnologias, onde
professores e alunos estdo separados espacial e/ou temporalmente”. Arruda e Freitas (2012,
p. 17), por sua vez, apresentam uma concepcao dessa modalidade por meio da demonstracéao
dos impactos sociais que a EaD traz. Esses autores afirmam que:

a EaD significa mudancas mais profundas nas relagcBes sociais
estabelecidas no interior da escola e representa, dentre outras coisas, a
constituicdo de novos agentes pedagdgicos, novos papéis para o professor
e, por que nao, a constituicdo de um novo docente, com atribuicoes e acbes
bem distintas da educacéo dita “convencional”.

Conforme abordam os autores, a modalidade a distancia implica em mudancas
significativas nas instituicdes de ensino. Aspectos relacionados ao papel docente, a
avaliacdo, aos materiais didaticos, a gestdo dos cursos merecem atencdo e requerem
dindmicas diferentes e, por vezes, muito mais complexas do que as de um curso presencial.
Preti (1996, p.47) enfatiza que o sistema de EaD:

[...] ndo deve ser visto como algo “supletivo”, que corre paralelo ao sistema
regular de educacgdo, mas sim como parte integrante do mesmo, inspirado
em principios, valores e préaticas, solidamente fundamentados nas atuais
teorias cientificas da educacdo e da comunicacao.

De acordo com o autor, torna-se relevante que a Educacdo a Distancia seja
considerada parte integrante do sistema maior e ndo uma “alternativa” paralela sem a devida
atencdo que lhe deve ser dispensada. Trata-se de uma pratica educativa que utiliza
metodologias diferentes das praticas desenvolvidas na modalidade presencial e requerem,
para sua oferta, a sua institucionalizagdo nas universidades.

A Educacdo a Distancia também é apresentada no Plano Nacional de Educacéo
(2001 — 2010) que estabelece

[...] um amplo sistema interativo de educagdo a distancia, utilizando-o,
inclusive, para ampliar as possibilidades de atendimento nos cursos
presenciais, tanto os regulares como o0s de educacdo continuada,
observando as metas estabelecidas no capitulo referente a essa modalidade
de educagdo (PNE, 2000, p. 74).

Observamos que tal meta reforca a ideia de Educacdo a Distancia como mecanismo
para aumento de vagas no ensino superior. Nesse sentido refletimos se seria uma forma de as
instancias governamentais oferecerem vagas para 0 ensino superior com menor custo e,
consequentemente, menor compromisso e qualidade, somente para atingir metas requeridas

por organismos nacionais e internacionais. Apesar dessa primeira ideia que surge, sobretudo
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pelos ideais capitalistas e da globalizacdo, que apresentaremos mais adiante como contextos
sociais e econdmicos em que a modalidade de educacdo a distancia se amplia, ponderamos
que tal modalidade acarreta inimeros beneficios a populacdo gque necessita desse tipo de
educacdo por diversos motivos, entre eles o de essa modalidade possibilitar uma maior
flexibilidade de tempo e espaco para desenvolver as atividades académicas. Vale ressaltar
que ndo ha dados quantitativos suficientes para afirmarmos que a educacédo a distancia tem
um custo consideravelmente menor do que no ensino presencial, pois ha todo um processo
de producdo de materiais didaticos, logistica de atividades que s&o desenvolvidas que
exigem recursos para contratagdo de pessoal, viagens, atividades administrativas e
académicas onerosas.

As dindmicas dos cursos oferecidos na modalidade a distancia passaram por varias
transformac0es e atualizacGes no decorrer dos anos, sobretudo com o advento das inovagoes
tecnoldgicas. Analisando a histdria da Educacdo a Distancia, inferimos que essa modalidade
de educacdo, apesar de ter se destacado h& pouco tempo, ndo tem uma historia muito
recente. De acordo com Saraiva (1996), que apresenta uma abordagem minuciosa da histéria
dessa modalidade de educacgdo, desde a antiguidade ha comunicagdo educativa por meio de
mensagens escritas. Primeiramente na Grécia e depois em Roma, a educacdo por
correspondéncia ja se desenvolvia. A autora relata que o andncio na Gazeta de Boston em
1728, nos Estados Unidos da América, foi o primeiro marco da EaD. Tratava-se da
propaganda de um curso de Artes cujo material as pessoas poderiam receber em casa. Pucci
(2010) considera que 0s primeiros cursos por correspondéncia foram criados em 1892 na
Universidade de Chicago, Estados Unidos.

Desde os anos 60 do século passado, quando a EaD comecou a ser mais difundida, a
metodologia dessa modalidade de educacdo vem se desenvolvendo. Rumble (1996) divide
esse desenvolvimento da seguinte forma: a partir de 1960, essa modalidade de educagéo se
baseava no texto escrito. Na década de 50 utilizou-se a televisdo e o radio e atualmente
prevalecem os sistemas de comunicacdo mediados pelo computador.

No Brasil, embora existam alguns registros de cursos a distancia que datam da
década de 60, essa modalidade comecou efetivamente sua trajetdria em cursos regulares
somente a partir de 2000, apesar de o processo de validacdo desse tipo de educacéo ter sido

desencadeado com a institucionalizacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
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— LDB 9.394/96. Arruda e Mourdo (2010) consideram que em relacdo a modalidade a
distancia
uma das primeiras iniciativas no &mbito da oferta de cursos é a LDB de
1961 que, em sua reforma ocorrida dez anos depois, hd& mencdo a um
capitulo especifico sobre o ensino supletivo, no qual afirma a possibilidade
dele ser usado em classes mediante a utilizagdo do radio, televisao,
correspondéncias e outros meios (ARRUDA; MOURAO, 2010 p. 46).

No entanto, a LDB 9.394/96 expressa com maior clareza os principios gerais da
Educacdo a Distancia no sistema educacional brasileiro em seu artigo 80, que permite ao
poder publico incentivar o desenvolvimento da educacdo a distancia. Partindo desse breve
historico da Educacdo a Distancia, discorreremos a seguir sobre a trajetoria histérica da
modalidade a distancia no Ensino Superior, principalmente no que concerne aos Cursos
destinados a formacao de professores.

A utilizacdo das novas tecnologias no processo de ensino e aprendizagem na
educacdo superior torna-se uma exigéncia e um diferencial para as instituicbes que as
utilizam. Acreditamos que esse avanco cientifico-tecnolégico apresenta-se como aspecto
essencial para a inclusdo e para o processo de consolidagcdo da Educacdo a Distancia no
Ensino Superior. De acordo com Vasconcelos (2008, p. 210):

O pleno desenvolvimento da EaD como modalidade formativa tem um
marco de ruptura acentuado a partir dos anos 90, uma vez que ha uma
transformacdo significativa no proprio conceito de “distancia”, ou seja,
antes, se o0 termo designava a separacdo fisica entre aluno e o professor,
com o advento da internet, passa a significar integracdo virtual entre os
agentes do processo de ensino —aprendizagem.

Conforme podemos observar, a partir dos anos de 1990, com a insercdo da internet
na educacdo, a EaD passou a se consolidar como modalidade formativa. De acordo com
Gatti e Barreto (2009) as primeiras iniciativas de cursos superiores a distancia foram criadas
a partir do final da década de 1970 na Inglaterra, Alemanha e Espanha, com a criacdo de
universidades publicas de educacdo a distancia, visando a oferta de uma educacdo de baixo
custo aos trabalhadores estudantes. Nessa época, no Brasil, houve algumas iniciativas de
cursos EaD, como o Projeto Minerva cujo objetivo era “incrementar a formacdo geral das
populacdes pouco escolarizadas, e o Logos, voltado a formagdo de professores leigos.”
(GATTI e BARRETO, op. cit.). Como podemos observar, desde o inicio das iniciativas de

EaD em cursos superiores no Brasil, ha destaque para a formacéo de professores.
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Belloni (2001) classifica os modelos de estrutura organizacional das universidades
em relacdo a EaD em trés categorias: especializadas (dedicam-se exclusivamente a oferta de
cursos na modalidade de EaD); integradas (instituicbes convencionais que desenvolvem
cursos na modalidade de EaD); rede ou consorcios (associagdes de instituicdes na area de
EaD que visam a cooperacao institucional e cientifica).

As instituicdes que serdo foco deste trabalho podem ser consideradas instituicoes
integradas, pois sdo instituicdes convencionais que oferecem cursos na modalidade a
distancia. Esse modelo de educacdo se evidencia dentre as instituicGes publicas de ensino
superior que oferecem cursos a distdncia. Entretanto, considerando também a politica
nacional proposta por meio do sistema UAB, que preconiza a necessidade de haver
colaboracéo entre as esferas federal, estadual e municipal de ensino e também a necessidade
de oferecer cursos com projetos Unicos como, por exemplo, os cursos oferecidos no
Programa Nacional de Formacdo de Administradores Publicos (PNAP) e o Programa
Nacional Midias na Educacdo, podemos constatar que as universidades também tém uma
estrutura de rede. Outro fato que confirma a caracteristica de as instituicdes brasileiras que
ofertam cursos em EaD serem integradas seria 0 compartilhamento dos materiais didaticos
produzidos pelas diferentes instituices. Vale lembrar que ao produzirem material didatico
os docentes assinam o0 Termo de Licenca de Direitos Autorais autorizando a utilizacdo dos
materiais por eles elaborados pela universidade e pelas demais instituicbes que compdem o
sistema. Quanto as instituices particulares de ensino superior, existem instituicdes que
correspondem aos trés modelos citados por Beloni (2001).

Atualmente contamos com um numero considerdvel de instituicbes que oferecem
cursos a distancia, consideramos que a expansdo dessa modalidade de educacdo estad
intrinsecamente relacionada a expansdo do ensino superior. Alonso (2010, p. 1320)
argumenta que:

se ha, por um lado, programas de financiamento que canalizam recursos da
esfera publica para a esfera privada, como o Programa Universidade para
Todos (PROUNI), a EaD é claramente tomada como modalidade de
educacgdo para aceleracdo rapida da expansdo de vagas no ensino superior.

Salientamos que além da expansao de vagas para 0 ensino superior, a expansao da
EaD responde também a necessidade de formacéo inicial e continuada dos professores que
atuam no ensino fundamental e médio como, por exemplo, os cursos oferecidos pelo

Sistema Universidade Aberta do Brasil. Importante lembrar que a expansdo do nivel
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superior se da sobretudo pela oferta de cursos no setor privado. Esse processo ndo foi

diferente na modalidade a distancia, pois, de acordo com Giolo (2008, p. 1212):

a partir de 2002, a participagdo agressiva do setor privado que, em pouco
tempo, lhe conferiu um perfil completamente diferente daquele imaginado
pela legislacdo e, mesmo, daquele praticado pelas institui¢cbes publicas: de
uma atividade complementar e subsidiaria a educagdo presencial, tornou-se
uma objeto importante na disputa pelo mercado educacional. As atengdes
ndo se voltaram para o conjunto do sistema (“todos os niveis e modalidades
de ensino, e de educagdo continuada”), como pretendia a LDB, mas se
fixaram prioritariamente no ensino de graduagdo, e neste, nos cursos de
facil oferta: Pedagogia e Normal Superior, em primeiro lugar;
Administracdo e cursos superiores de Tecnologia em Gestdo, sem segundo
lugar.

Tal fato pode ser constatado no grafico abaixo que apresenta as universidades com

maior numero de alunos na modalidade a distancia. Notamos que a maior parte das

instituicBes é particular:

Gréfico 2: Instituicbes com o maior numero de alunos na EaD

® Instituigoes com maior nimero de alunos na EaD

MOME DA IES NUMERD DE ALUNDS
Universidade Norte do Parana (Unopar) 130.960
Universidade Anhanguera Uniderp (Uniderp) 62775
Centro Universitario Leonardo da Vinci (Uniasselvi) 58.599
Universidade Luterana do Brasil (Ulbra) 57.000
Faculdade de Tec. Internacional (Fatec Internacional) 52 654
Universidade do Tocantins (Linitins) 52653
Universidade Paulista (Unip) 40.049
Universidade Castelo Branco (UCB) 45178
Universidade de Uberaba (Uniube) 30.218

Centro Universitario UniSEB Interativo 28299

FONTE: CENSO A EDLICAGAD SUPERTOR DE 2010/INE

Fonte: Censo da Educacéo Superior, 2010.

A partir dos anos de 1990, com a institucionalizacdo da LDB n° 9394/96, o

consideravel crescimento na oferta de cursos a distancia em institui¢fes privadas e pablicas

contribuiu para o surgimento de legislagbes importantes que vém ao longo dos anos

regulamentando a EaD no Ensino Superior. Salientamos que as legislacdes referentes aos

cursos superiores exigem critérios para reconhecimento semelhantes aos dos cursos

presenciais, exceto por alguns aspectos especificos da modalidade a distancia. Abaixo
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destacamos algumas regulamentacGes importantes que buscam normatizar a EaD nas
instituicGes de ensino superior:

- Portaria n° 301 de 7 de abril de 1998: define procedimentos de credenciamento e
autorizacdo de cursos a distancia em nivel de graduacdo. Atualmente os processos de
credenciamento e reconhecimento de cursos superiores, independentemente da modalidade,
sdo regidos pela Portaria n® 4.361 de 24 de dezembro de 2004.

- Portaria n°® 2.253/2001 — autoriza oferta de disciplinas a distancia em cursos de
graduacéo e flexibiliza no curriculo um percentual de até 20% das atividades a distancia.
Segundo Almeida (2008), essa portaria suscitou discussdes acerca das novas praticas de
educacdo, que passaram a incluir o virtual, o semipresencial, as questdes conceituais,
financeiras, dentre outras, no ambito das instituicbes de ensino superior. Essa portaria foi
substituida pela portaria n® 4.059 de 10 de dezembro de 2004 que dispde sobre a oferta de
disciplinas integrantes do curriculo na modalidade semi-presencial. Observamos que este foi
um incentivo do governo para que a Educagdo a Distancia tivesse espaco nas discussdes
internas de cada instituicéao.

- Decreto n° 5.622/2005 — regulamenta o Art. 80 da LDB que trata da EaD;

- Lei n° 11.273/2006 — autoriza a concessao de bolsas de estudos e pesquisas a
participantes dos programas de formacéo inicial e continuada de professores da Educacéo
Basica.

- Decreto n° 5.773 de 9 de maio de 2006 — dispGe sobre a regulacéo, superviséo e
avaliacdo das instituicdo de educagdo superior e cursos superiores de graduacdo e
sequenciais no sistema federal de ensino.

- Decreto n° 5.800 de 8 de junho de 2008 — dispde sobre o Sistema Universidade
Aberta do Brasil.

- Portaria normativa n° 02, de 10 de janeiro de 2007 — dispde sobre a regulacéo e

supervisdo de cursos superiores de educacdo a distancia.

Conforme as portarias normativas em destaque, consideramos que a EaD passou a
fazer parte das discussbes acerca das politicas publicas para a educagdo, sobretudo na
tentativa de democratizar o ensino superior. A Educacdo a Distancia ocupou espago também
em documentos importantes que vém orientando as politicas educacionais do MEC, como o
Plano Nacional de Educacdo (2001 — 2010) e também o Plano de Desenvolvimento da

Educacdo (PDE). Nogueira (2011) salienta que antes da promulgacdo da LDB a educagéo a
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distancia ja constava nas politicas publicas propostas no Plano Decenal de Educacdo para
Todos (1993 — 2003). Nesse documento era previsto o trabalho conjunto de diversos paises
para a implementacdo dos planos e metas nacionais para a educacdo basica. A educacdo a
distancia foi uma possibilidade levantada no documento para atingir tal objetivo, inclusive
por representar menores custos, 0 que permite compreendermos o interesse dos organismos

internacionais nessa modalidade de educacéao, conforme abordado anteriormente.

Com base nesse Plano Decenal, o Plano Nacional de Educacdo (2001 — 2010) foi
elaborado e apresenta vinte e duas metas para a Educagédo a Distancia. Dessas, verificamos
que trés estavam relacionadas diretamente ao ensino superior e quatro delas a formacéo de
professores. As outras metas abordam questfes relacionadas a regulamentacdo, qualidade,
tecnologias, dentre outros assuntos. Esse documento enfatiza a necessidade de oferecer
programas de EaD voltados para a capacitacdo e para o aperfeicoamento docente como, por
exemplo, o Programa Nacional de Informética na Educagdo (Prolnfo), dentre outros,

tendéncia essa confirmada no Plano de Desenvolvimento da Educacgédo (PDE).

Quanto ao novo Plano Nacional de Educacdo (2011 — 2020) a EaD é abordada no
Eixo IV — Formacdo e Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo. Nesse documento fica
reforgada a importancia da modalidade a distancia na formagéo dos professores. No entanto,
sdo feitas ressalvas acerca da oferta de cursos de professores na modalidade a distancia,

conforme podemos observar no trecho a seguir:

A formagdo inicial devera ser de forma presencial, inclusive aos/a
professores/as leigos/as que atuam nos anos finais do ensino fundamental e
no ensino médio, como aos/as professores/as de educacdo infantil e anos
inciais do ensino fundamental em exercicio, possuidores/as de formagéo
em nivel médio. Assim, a formagcdo inicial pode, de forma excepcional,
ocorrer na modalidade de EAD os/as profissionais da educacdo em
exercicio, onde ndo existam cursos presenciais, cuja oferta deve ser
desenvolvida sob rigida regulamentacdo, acompanhamento e avaliacao.
Quanto aos/as profissionais da educagdo em exercicio, sua formagdo
continuada pode, de forma excepcional, ocorrer na modalidade de EAD,
nos locais onde ndo existam cursos presenciais. A oferta de formagéo deve
ser ampliada e contar com a participacdo dos conselhos estaduais e
municipais de educacdo, a fim de garantir as condi¢cbes de
acompanhamento dessa formacgdo (BRASIL, 2010, p. 83).

Analisando o trecho acima, percebemos um descompasso entre 0s documentos que
planejam as politicas publicas educacionais e o que de fato vem ocorrendo quando
verificamos as ofertas dos cursos na modalidade a distancia que crescem a largos passos
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com grandes incentivos do governo federal. Consideramos pertinente a cautela demonstrada
no texto em relacdo aos cursos de formacao de professores, sobretudo no que concerne a
regulamentacdo, acompanhamento e avaliacdo dos mesmos, tendo em vista que tal cautela
implicard em impactos positivos para a educagdo basica. No entanto atentamos para o fato
de que essa cautela seja evidenciada ndo somente nos cursos a distancia, mas também que
haja nos cursos presenciais esse olhar mais apurado do governo federal.

De acordo com Nogueira (2011, p.7), no PNE (2011-2020), o papel do professor é
ressaltado, mostrando-se “crucial para o0 bom andamento dos cursos e que ndo deve ser
substituido pelo tutor, representando a valorizagdo do professor no processo de ensino a
distancia.” Observamos que nos cursos oferecidos na modalidade a distancia, a figura do
professor, em vez de ser excluida, € ampliada, pois se espera que 0 mesmo, juntamente com
0 tutor, realize a mediacdo no ambiente virtual. Alem disso, os professores, na maioria dos
cursos, produzem materiais didaticos (impressos e audiovisuais) que sdo utilizados pelos
alunos. Assim, na educacao a distancia a figura do professor continua sendo essencial.

Buckingham (2010) argumenta que a resisténcia de muitos docentes a tecnologia se
da pela falta de participacdo dos mesmos nas reformas educacionais, que geralmente sdo
impostas (como é o caso da inclusdo das tecnologias na educagdo). Outro fato apontado por
Buckingham (op. cit.) refere-se ao papel do docente nos cursos de formacdo a distancia.
Seria esse papel minimizado? De acordo com o autor, historicamente, os defensores da
computacdo educacional e alguns reformistas e “marqueteiros” da tecnologia, consideravam
que os computadores substituiriam a escola, os livros e os professores. E importante ressaltar
que embutido no “marketing tecnologico” estdo imbricados interesses diversos,
principalmente no que se refere a venda dos aparatos tecnoldgicos no mercado educacional.
No entanto, a revolucdo educacional prevista com a entrada desses aparatos tecnoldgicos,
conforme podemos observar atualmente, ndo ocorreu. Segundo o autor, “para 0 bem ou para
0 mal, a escola enquanto instituicdo ainda esta firme entre nos e a maior parte do ensino
aprendizado que ai se d& manteve-se quase intocavel apesar da influéncia da tecnologia”
(BUCKINGHAM, 2010, p. 38).

Consideramos que a auséncia de clareza do papel do professor e dos demais
protagonistas da modalidade a distancia, a ndo participacdo dos professores na reflexdo das
politicas educacionais, bem como as dificuldades vividas nos processos de

institucionalizacdo da modalidade a distancia nas Institui¢cdes Publicas de Ensino Superior,
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tornam o processo de implantacéo e difusdo da EaD no ensino superior no Brasil um grande
desafio. A esse respeito Rodrigues (2012, p. 31) argumenta que:

Este desafio estd colocado pela falta de definicdo de politicas de
implementacdo de parcerias entre instituicdes publicas das esferas federal,
estadual e municipal; pelas posturas educativas que incluem novos
instrumentos de comunicagdo e informacdo; pela exigéncia de novas
tecnologias e novos processos comunicacionais na estrutura das redes
computacionais, ou mesmo dos ambientes virtuais de aprendizagem
(AVA), e ainda pela auséncia de um sistema de gestéo integrado de EaD.

Conforme afirma o autor, a inclusdo da EaD nas politicas educacionais das
instituicGes publicas € um desafio e envolve inumeros fatores. Muitas instituicdes, apesar do
interesse em investir esforcos nessa modalidade, deparam-se com recursos limitados, ou até
mesmo com a auséncia de recursos, principalmente quando se trata de estrutura fisica para
abarcar os diferentes setores que envolvem essa modalidade, como os centros ou nucleos de
educacdo a distancia e as secretarias, bem como as coordenac@es dos cursos. Outro fator que
interfere nas ofertas dos cursos é a contratacdo de servigos de terceiros para 0 apoio
administrativo, académico e tecnoldgico dos cursos, pois ha dificuldades em relacdo aos
tramites de contratacdo devido as regulamentac@es internas de cada instituicdo. Tendo em
vista esses e outros fatores que interferem na oferta de cursos na modalidade a distancia,
independentemente do apoio oferecido por programas como o Sistema Universidade Aberta
do Brasil, consideramos que ao decidir ofertar cursos superiores a distancia, a instituicao
deve se comprometer em prover condi¢des adequadas para que 0s cursos se realizem e em
desenvolver estratégias académicas, administrativas, tecnologicas e financeiras que
garantam a execucgdo dos cursos.

Apesar dos desafios enfrentados pelas instituigdes superiores de educacdo, os dados
oficiais demonstram que a quantidade de cursos e alunos na modalidade a distancia vém
aumentando significativamente. O Censo da Educacdo Superior de 2010 apresenta a
evolucdo do ensino superior no pais nas modalidades presenciais e a distancia. Houve um
significativo aumento do nimero de matriculas de 2005 a 2009, com um ritmo menor em
2010. De acordo com informagdes do Censo, 14,6% das matriculas feitas no ensino superior
referem-se a modalidade a distancia, o que corresponde a 930.179 matriculas, sendo 80,5%

delas oferecidas em instituicdes privadas.
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Gréafico 3 — Evolugdo do numero de matriculas de graduacéo por modalidade de

educacdo e do numero de matriculas a distancia publicas e privadas — Brasil — 2001-2010
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Fonte: Censo de Educacdo Superior, 2010.

O gréfico 3 revela que a partir de 2005 houve um aumento consideravel do nimero
de matriculas no nivel superior, ocasionado, possivelmente, pela criacdo do Sistema
Universidade Aberta do Brasil. Entretanto, esse crescimento na oferta de vagas para cursos a
distancia tanto na rede publica quanto na privada trouxe alguns problemas. Um deles é que o
Decreto n°® 4.494/1998 abriu possibilidades para a oferta de cursos a distancia por
instituicOes privadas, no entanto, ndo definiu as diretrizes para essas ofertas (GIOLO, 2008).
Tal fato pode ser considerado como uma das justificativas para o grande numero de
instituicbes que ofertam varios cursos a distancia sem a devida infraestrutura tecnologica,
fisica e de pessoal, o que afeta sensivelmente a qualidade dos cursos. Acreditamos que ac¢des
voltadas para a regulacéo e supervisao das instituicdes pela CAPES pode ter acarretado uma
estabilidade da oferta de cursos em 2010. Varios polos e instituicdes estdo recebendo visitas
de analistas da CAPES e passando por diligéncias para que atendam as condi¢fes minimas
de ofertas de cursos.

Outro ponto a se ressaltar é o perfil do aluno de EaD. Como podemos observar, essa
modalidade se destaca pela oferta de cursos de licenciatura que geralmente atendem alunos

com idade mais elevada, se comparada com a idade dos alunos matriculados em cursos de
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ensino presencial. Os alunos matriculados em cursos a distancia ingressam e concluem mais

tarde a graduacdo superior, conforme podemos verificar no quadro abaixo:
Quadro 1 — Perfil do Aluno de Graduagdo por Modalidade de Ensino — Brasil - 2010

Modalidade de Ensino

Presencial A Distancia

Atributo

Sexo Feminino Feminino

Grau Académico Bacharelado Licenciatura

|dade (matricula) 21 29

|dade (concluinte) 23 31
Fonte: Censo da Educacdo Superior, 2010.

Salientamos que o projeto pedagdgico de qualquer curso deve atender as expectativas
do publico envolvido. No entanto, como podemos perceber, o publico dos cursos oferecidos
na modalidade presencial € diferente do publico que procura se qualificar por meio da
modalidade a distancia. Além das caracteristicas abordadas no quadro acima, e considerando
a idade média dos alunos, enfatizamos que muitos desses alunos, ao se matricularem em
cursos a distancia, ttm como objetivo a conciliacdo entre trabalho e estudo. Sendo assim,
torna-se necessaria uma atencao especial a motivacao apresentada por esse tipo de aluno, na
medida em que muitos deles, depois de um dia longo de trabalho, ainda encontram
disposicdo para realizar as atividades, seja por meio do ambiente virtual, da leitura do
material impresso, da videoaula ou de qualquer outro recurso utilizado pela modalidade para
garantir a esse aluno o conhecimento. Assim, a linguagem dialdgica presente nos materiais e
a interagdo do aluno com os atores e com as ferramentas que permeiam essa modalidade
tornam-se elementos essenciais para os alunos.

Com base no que foi exposto até agora, percebemos que o cenario da EaD nas
instituicbes de ensino superior mostrou-se complexo e desafiador. Consideramos que tal
complexidade também pode ser explicada, talvez, devido ao preconceito por parte de grupos
de professores, gestores, técnicos e até mesmo de alunos que ndo entendem a EaD como
uma oportunidade de inclusédo social e de mudangas educacionais e econdémicas. Tais

mudancas implicam, de fato, alteracdo de padrdes culturais e transformacdes nas praticas
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pedagodgicas, representando mais do que uma “inovacdo técnica”, mas uma “inovacao
social”. De acordo com Hobsbawn (apud Arruda e Freitas, 2012), a inovagdo técnica é
reconhecida como um setor flexivel, relacionado ao material, sendo assim mais simples de
obter aceitacdo. A inovacdo social, para esse autor, apresenta-se como um setor inflexivel,
representa transformacbes sociais que, trazidas para 0 nosso contexto, sinalizam
transformacdes significativas na pratica pedagdgica e nas posturas dos educadores. Tal
inovacdo, portanto, pode gerar resisténcia em relacdo a modalidade de educacdo a distancia
e aos seus desdobramentos e, por isso, essa postura pode ainda estar presente na realidade de
muitas instituicoes.

Sendo assim, a Educacdo a Distancia que se encontra no auge das discussdes no
contexto educacional, devido, sobretudo, ao seu consideravel crescimento, representa uma
inovacdo social nas instituicdes de ensino superior e requer, além da insercdo das novas
tecnologias da educagdo, uma mudanga na cultura educacional, com novas metodologias,
novas configuracbes académicas, financeiras e administrativas. Somente por meio dessas
transformacdes, acreditamos que a institucionalizacdo da EaD nas instituicdes de ensino

superior poderd se tornar satisfatoria e significativa para a formagéo docente e discente.

1.1.2 O Sistema Universidade Aberta do Brasil

Ao analisar a histéria da Educacdo Superior a Distancia, torna-se imperativo
discorrer sobre o contexto histérico do Sistema Universidade Aberta do Brasil, projeto
essencial para a compreensdo da expansao da EaD nas institui¢cGes de ensino superior.

Em 1986 iniciaram-se as discussdes na esfera federal sobre a criacdo do sistema
Universidade Aberta do Brasil (UAB). De acordo com Preti (2007) o projeto se espelhava,
primeiramente, no modelo das Universidades Abertas, como aquele utilizado pela
denominada Open University* da Inglaterra. No entanto, a UAB seguiu direcdo um tanto
diferente, especialmente no que tange ao espaco fisico destinado a Universidade Aberta.
Nesse mesmo ano estabeleceu-se a criagdo de uma comisséo de especialistas do MEC e do
Conselho Federal de Educacéo para articulagdo de propostas para o projeto da Universidade
Aberta (PRETI, op. cit.).

* A Open University é considerada por Landin (1997) como uma marco da Educagéo a Distancia. Criada em
1969 essa universidade comecgou a integrar o sistema educacional inglés por meio tanto da circulacdo de
material impresso, como pelo radio, televisdo e também por contato pessoal por meio de centros de
atendimento no pais, apresentando-se como um modelo a ser seguido pelas outras instituigdes.
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O consorcio Interuniversitario de Educacdo Continuada e a Distancia - BR -
BRASILEAD (1996) e o consorcio Universidade Virtual Publica do Brasil - UNIREDE
(2000) séo considerados as sementes do sistema UAB. Segundo Preti (2007) os consoércios
no d&mbito da UAB surgiram com o intuito de estabelecer parcerias interinstitucionais entre
universidades para a oferta de cursos na modalidade a distancia.

Nesse contexto foi instituida a Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED/MEC)
oficialmente criada pelo Decreto n°® 1.917, de 27 de maio de 1996, visando ao fortalecimento
dessa modalidade de educagdo no pais, retomando, assim, o projeto Universidade Aberta.
Torna-se importante salientar que no ano de 2011, com a mudanca dos gestores do governo
federal, a SEED/MEC foi extinta. Os projetos a ela vinculados estdo sendo, atualmente,
coordenados pela Secretaria de Educacgédo Basica ou de Ensino Superior, que busca adotar as
mesmas medidas em relagdo aos cursos presenciais e a distancia (FERNANDES, 2011).

Muitas iniciativas de cursos a distancia surgiram na busca de atender as demandas
especificas, como Telecurso 2000 em 1994, Proformacdo, Um salto para o Futuro e alguns
cursos de licenciatura. Chamamos a atencao para o fato de esses programas incluirem em
seus objetivos a formacédo de professores, o que reafirma que desde o inicio da trajetdria da
EaD na Educacdo Superior no pais, hd& um enfoque na formacdo dos professores. Preti
(2005) salienta que tais programas foram tratados na “periferia das politicas educacionais”
para solucionar problemas emergenciais, como a alfabetizacdo. Ou seja, foi a partir dessas
iniciativas que surgiu a necessidade de capacitar os professores para que se pudesse pensar
em uma educacdo basica de melhor qualidade. No entanto, essa capacitacdo, muitas vezes,
ndo era tratada com a devida seriedade, pois muitos desses programas planejados pelo
governo federal ndo tiveram continuidade e desconsideravam as diferencas nos contextos
regionais dos professores.

Em 2004, foi criado o “Férum das Estatais pela Educacdo” no intuito de discutir os
problemas educacionais e as possiveis solugdes e também potencializar politicas publicas
para a educacdo, provenientes do Governo Federal. Esse Forum foi apoiado pelo Ministério
da Educacdo em parceria com empresas estatais como Petrobras, Banco do Brasil, dentre
outras. No ano seguinte, em 2005, foi lancado por esse férum o Projeto UAB , que foi
instituido pelo Decreto 5.800, de 8 de junho de 2006. Na oportunidade houve a oferta de um
curso-piloto, o Curso de Administracdo, oriundo de uma parceria da SEED/MEC com o

Banco do Brasil e as Instituicdes Federais e Estaduais de Ensino Superior. Assim, definiu-se
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uma cota de aproximadamente 50% das vagas voltadas para funcionarios do Banco do Brasil
e as demais vagas foram abertas para a comunidade em geral, conforme pode ser verificado
no Oficio Circular n. 1.106/SEEDMEC, de 07 de agosto de 2006, encaminhado aos reitores
das universidades participantes do Curso-Piloto da Universidade Aberta do Brasil.

De acordo com Zuin (2006, p. 937), o0 mundo contemporaneo segue um ideal
capitalista transnacional, no qual cada vez mais a universidade assume um papel
fundamental para a evolucao cientifico-tecnolégica, no sentido de formar trabalhadores com
diferentes habilidades para atender a essa evolugdo. O autor afirma que “é neste contexto
que se insere 0 escopo do governo brasileiro de criar o sistema Universidade Aberta do
Brasil e os cursos de formacao universitaria a distancia, tais como os cursos de Pedagogia e
de Administracdo.”

O desenvolvimento do sistema Universidade Aberta conta com a participagdo das
esferas municipal, estadual e federal. Os cursos sob sua égide séo articulados pela Diretoria
de Educacdo a Distancia (DED), 6rgdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) junto as prefeituras, por meio dos polos de apoio presencial e das
instituicBes publicas de ensino superior. Vale lembrar que o sistema UAB, passou a ser
desenvolvido no &mbito da CAPES apds o Decreto n°® 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que
instituiu a Politica de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica e definiu
as acOes da CAPES. Esse decreto consolidou a Lei n® 11.502/2007, que instituiu as novas
demandas da CAPES. De acordo com essa lei, a CAPES passou também a fomentar a
formacdo inicial e continuada de professores para a educacdo bésica, pela qualidade do
trabalno que vinha sendo desenvolvido nos cursos oferecidos na pos-graduacéo.
Considerando o rigor com que a CAPES acompanha e avalia os cursos de pds-graduacao no
pais, acreditamos que a Educacédo a Distancia vem obtendo resultados positivos em relagéo a
avaliacdo de cursos e polos e priorizando um crescimento consciente e respaldado na
qualidade.

A seguir apresentamos o diagrama de funcionamento da UAB/CAPES no qual é
possivel perceber a dindmica de como se processa a oferta de cursos nas instituicbes e nos
diferentes polos de apoio presencial. Vale lembrar que a oferta de cursos atende as

demandas locais.


http://www.capes.gov.br/
http://www.capes.gov.br/
http://www.capes.gov.br/
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Figura 1 — Funcionamento da UAB

Fonte: CAPES/UAB - www.uab.capes.gov.br. Acesso em 20 nov 2011.

A UAB tem por objetivo "o desenvolvimento da modalidade de educagéo a distancia,
com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educacao
superior no Pais"®
publicas. A primeira foi publicada no dia 16/12/2005 (Edital de Selecdo n. 01/2005-
SEED/MEC) e a segunda no dia 18/12/2006 (Edital de Selegdo n° 01/2006-
SEED/MEC/2006/2007), posteriormente foi lancado o Programa Nacional de Formacgao de
Professores (PARFOR)®.

Os atores que fazem parte desse processo sdo cadastrados como bolsistas da UAB e

. As universidades participam do sistema UAB por meio de chamadas

recebem bolsas beneficio concedidas e pagas pela CAPES, conforme Art. 2° da
Resolugédo/CD/FNDE n° 8, de 30 de abril de 2010. Ressaltamos o fato de que, antes da
referida resolucéo, as bolsas da UAB eram pagas pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacdo FNDE/MEC, regulamentadas pela Resolucdo N° 26, de 5 de junho de 2009 que
foi alterada pela Resolucdo/CD/FNDE N° 8, de 30 de Abril de 2010. Para o
desenvolvimento dos cursos a distancia, sdo previstas bolsas para as seguintes fungdes:
Coordenador da UAB na instituicdo, Coordenador Adjunto da UAB na instituicdo,

Coordenador de Curso, Coordenador de Polo, Coordenador de Tutoria, Professor-

> Site do Programa UAB: <www.uab.capes.gov.br> Acesso em: 30 abril 2012.

® Programa criado em janeiro de 2009 por meio do Decreto n° 6.775 que instituiu a Politica Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica. Destinado a formacdo de professores em exercicio, sem
formacédo adequada a LDB. O PARFOR foi implantado pela CAPES e conta com a participacdo das esferas
estaduais, municipais e federais.


http://www.uab.capes.gov.br/
http://www.uab.capes.gov.br/
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Pesquisador e Tutor. De acordo com a Portaria Conjunta CAPES/CNPQ/n° 01, de 12 de
dezembro de 2007, € vedado o acumulo de bolsas, exceto quando se trata de atividade de
tutoria e o tutor recebe bolsa pelo programa de pés-graduacdo. Nesse caso, 0 programa de
pos-graduacdo devera autorizar tal recebimento.

Os cursos oferecidos no &mbito da UAB, contam com diversos recursos pedagdgicos
como ambientes virtuais de aprendizagem (AVA), web e videoconferéncias, videoaulas e

material didatico impresso. Para Saraiva (1996, p. 17):

Do material impresso e da correspondéncia, do radio e da televiséo, até as
mais recentes tecnologias da comunicagéo, a variedade dos meios passiveis
de adocdo isolada ou combinadamente, sistemas de multimeios, impde
critérios de selecdo. Certamente a escolha deve basear-se na solucdo da
questdo de promocdo da efetiva interacdo pedagdgica que, obviamente,
passa por critérios de viabilidade, conveniéncia e custo-beneficio.

Como alerta o autor, os recursos pedagogicos a serem utilizados no ambiente virtual
devem garantir a efetiva interacdo dos alunos com os conteudos e também devem estar em
consonancia com o Projeto Pedagdgico do Curso. Consideramos que independentemente das
possibilidades de liberacdo de recursos advindos principalmente de incentivos
governamentais, como os do Sistema Universidade Aberta do Brasil, é imprescindivel que
as universidades e polos se autoavaliem para que possam ofertar cursos que realmente
venham contribuir para uma formacéo superior de qualidade.

Ao pleitear um curso na modalidade a distancia, a instituicdo deve encaminhar a
Diretoria de Educacgdo a Distancia — DED - da CAPES, o Projeto Pedagogico do Curso. Na
sequéncia, esse projeto sera submetido ao parecer de uma comissdo de avaliadores com
formacéo académica e experiéncia reconhecida na area do curso referido ou com experiéncia
na modalidade a distancia. Apos analise do projeto, 0 mesmo sera deferido, indeferido ou
solicitado que seja reformulado e seguira para uma nova apreciacdo. A participacdo de
especialistas da &rea do curso e também da &rea de educacdo a distancia podera garantir uma
avaliacdo mais condizente com as reais necessidades de um curso oferecido na modalidade a
distancia. Acreditamos que a falta de participacdo conjunta dos profissionais envolvidos nos
processos de analise de projetos em EaD pode acarretar prejuizos significativos tanto a
avaliacdo dos projetos pedagOgicos encaminhados para apreciacdo quanto as futuras

avaliagOes para autorizagao e reconhecimento de cursos.
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As analises e a elaboracdo de pareceres dos projetos pedagdgicos na modalidade a
distancia ndo sdo acdes que vém sendo realizadas sistematicamente desde o inicio do
Sistema Universidade Aberta do Brasil. Tais procedimentos ainda estdo sendo consolidados,
sobretudo apos a criagdo da Diretoria de Educagéo a Distancia na CAPES.

Consideramos relevante a preocupacdo dessa Diretoria com os projetos pedagdgicos,
pois nesses documentos constam o planejamento detalhado do curso e os caminhos que
deverdo ser trilhados para se atingir os objetivos almejados com a oferta do curso.

E importante revelar que o feedback relativamente rapido da CAPES em relagdo a
analise dos projetos pedagdgicos, devido aos prazos para oferta e financiamento, poderia ser
utilizado como uma experiéncia significativa também para avaliacdo dos projetos
pedagdgicos dos cursos presenciais. Dizemos isso com base em experiéncias vivenciadas em
instituicOes superiores, tendo em vista que, em muitas situagdes, passam-se anos discutindo
e reestruturando cursos de graduagdo presenciais sem, contudo, que ocorram mudancas
efetivas nas propostas curriculares desses cursos. Ressaltamos também o fato de que a
CAPES utiliza critérios que avaliam condi¢bes pedagogicas, académicas, cientificas,
técnicas e de infraestrutura para a implantacdo de um curso na modalidade a distancia, o que
também deveria ser feito com mais critérios nos cursos presenciais.

Podemos observar que ha um esforco da coordenacdo do sistema UAB em oferecer
condicdes para que a EaD seja consolidada nas universidades por meio de vérias ac0es,
dentre essas Rodrigues (2012) destaca as seguintes: a criagdo de 6rgdos de apoio a
modalidade a distancia, acOes relativas a financiamentos para materiais permanentes e de
custeio, oferta de cursos de formacéo da equipe que atua nos cursos, concursos publicos com
vagas UAB para professores e técnicos, visitas técnicas aos polos e, por fim proposicdo de
documentos que determinam as agdes tanto da CAPES quanto da instituicdo e do polo de
apoio presencial frente a oferta de cursos a distancia, como os Acordos de Cooperagao
Técnica. De acordo com essa autora, tais acOes estdo sendo desenvolvidas no sentido de
garantir a continuidade dos cursos a distancia.

Reconhecemos a importancia de todas as agoes que tém sido desenvolvidas para
consolidar a EaD nas institui¢ces publicas de ensino superior, no entanto, consideramos que
muitas dessas acOes ainda precisam ser colocadas efetivamente em préatica para que tal
proposta possa se tornar uma realidade continua e consolidada. Acreditamos que uma delas

poderia ser uma mudanga interna nas universidades no sentido de divulgar e propor
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discussOes e pesquisas acerca da modalidade de educacdo a distancia, para que ndo sejam
oferecidos cursos apenas por um grupo pequeno de docentes nas instituicbes e que por vezes
ndo contam com o apoio académico e administrativo da instituicdo necessario para o
desenvolvimento dos cursos nessa modalidade. Importante lembrar que os Referenciais de
Qualidade para a Educacdo Superior a Distancia defendem a autonomia académica das
instituicOes e destacam que ndo ha um modelo Unico de EaD a ser seguido.

De acordo com Rodrigues (2012), a abordagem pedagdgica do Sistema UAB ¢é
fordista, pois nesse modelo ndo é priorizado o trabalho colaborativo e sim a divisdo
fragmentada do trabalho pedagogico, pré-definida e planejada de acordo com a
disponibilidade financeira.

Acreditamos que definir parametros para financiamento seja importante para garantir
0 minimo necessario para a oferta de cursos e também para a realizacdo de um planejamento
sério do gasto dos recursos publicos. No entanto, consideramos que, por vezes, esse modelo
“engessa” a oferta dos cursos e ndo atende as necessidades especificas de cada realidade.
Muitas vezes as unidades académicas tém pretensdo de ofertar novos cursos ou dar
continuidade aos cursos j& autorizados. Entretanto, devido & morosidade dos processos
financeiros, aos entraves existentes na articulacdo dos polos e também das planilhas
orcamentarias, como a questdo da contratacdo de pessoa fisica, ndo recomendada por muitas
universidades, bem como a ndo possibilidade de aumentar a equipe de coordenacdo dos
cursos para as demais reofertas acabam fazendo com que as ofertas dos cursos sejam
pontuais e atendam apenas a demandas especificas. Sendo assim, é importante haver uma
politica educacional que vise oferecer as instituicbes condi¢des adequadas que possibilitem a

continuidade dos cursos.

1.2 Os Referenciais de Qualidade para Educacéo Superior a Distancia

Os Referenciais de Qualidade para Educacdo Superior a Distancia foram elaborados
a partir da discussdo entre especialistas da area. Houve uma primeira versdo nao oficial,
publicada na pagina do MEC em 1998 que posteriormente foi substituida por uma verséo
oficial com um carater mais amplo em 2003. Esse documento foi atualizado em 2007
contando também com a apreciacdo dos especialistas e das instituicdes que oferecem cursos

na modalidade a distancia. Extrapolando essa discussdo, o documento teve por base também
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os resultados das avaliagdes de varios programas de educacao a distancia em andamento no
pais (BRASIL, 2007). No paragrafo unico do Art. 7° do Decreto n° 5.622 consta que 0s atos
relativos a Educacdo a Distancia serdo baseados nos Referenciais de Qualidade para
Educacdo a Distancia.

Neste estudo faremos referéncia a essa Ultima versdo do documento, considerada
uma orientacdo para o desenvolvimento dos cursos oferecidos na modalidade a distancia.
Ressaltamos que os Referenciais de Qualidade para Educacdo Superior a Distancia nao tém
forca de lei, mas sdo importantes norteadores das praticas que estdo sendo desenvolvidas. A
ultima versao, publicada no ano de 2007, diferencia-se em relacdo as versdes anteriores pela
inclusdo dos polos de apoio presencial de acordo com a Portaria Normativa n°® 2, de janeiro
de 2007.

Consideramos esse aspecto significativo, pois nos polos de apoio presencial séo
desenvolvidas as atividades presenciais como avaliagdes, encontros e seminarios. E também
nesse local que os tutores presenciais desenvolvem seus trabalhos de acompanhamento e
suporte aos alunos, sendo, portanto, necessaria uma estrutura adequada de apoio a oferta dos
cursos. A CAPES vem envidando esforgos no sentido de avaliar a estrutura desses polos por
meio de visitas técnicas com vistas a avaliagdo das condicdes fisicas do local e do quadro de
pessoal que atenderad no polo. Dessa avaliacdo deriva uma classificacdo: (AA) para os polos
avaliados como aptos, (AP) sdo polos com pendéncias e (NA) sdo polos ndo aptos. Os polos
considerados ndo aptos séo notificados. Para continuarem fazendo parte do sistema UAB,
esses polos terdo que apresentar um plano de revitalizagdo e passar por nova avaliagdo. Na
ultima chamada publica para articulacdo de cursos no Sistema Universidade Aberta do
Brasil - 2013, de 16 de outubro 2012, foi determinado que somente os polos considerados
aptos (AA) poderiam receber ofertas e reofertas de cursos, o que demonstra a preocupagao
da CAPES em garantir um local adequado para a oferta dos mesmaos.

Em funcdo do exposto, ressaltamos a necessidade de os professores, coordenadores
e/ou demais membros da instituicdo também participarem dessa avaliacdo, de estarem
presentes nos polos e cientes da realidade dos mesmos, o que poderia facilitar o
planejamento das atividades, bem como a aproximacdo da equipe e dos alunos que
frequentam esse local com a instituicdo executora.

O texto de apresentacdo dos referenciais real¢ca a importancia atribuida a garantia de

éxito no processo de formacdo educativa, independentemente da modalidade a ser adotada
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pela instituicdo formadora. O documento ressalta a importancia de se considerar que ndo ha
um modelo de Educacéo a distancia a ser seguido. Os programas planejam seus diferentes
formatos e solicitam recursos de acordo com a natureza de seu curso e de suas condicGes
contextuais, conforme registra o primeiro paragrafo do documento:

A natureza do curso e as reais condi¢cdes do cotidiano e necessidades dos
estudantes sdo os elementos que irdo definir a melhor tecnologia e
metodologia a ser utilizada. (...) Assim, embora a modalidade a distancia
possua caracteristica, linguagem e formato proprios, exigindo
administracdo, desenho, ldgica, acompanhamento, avaliagdo, recursos
técnicos, tecnoldgicos, de infra-estrutura e pedagdgicos condizentes, essas
caracteristicas s6 ganham relevancia no contexto de uma discussao politica
e pedagogica da acdo educativa. (BRASIL, 2007, p. 7)

Os Referenciais de Qualidade para a Educacéo Superior a Distancia sdo organizados
de acordo com os seguintes topicos que se articulam e que devem estar expressos nos
Projetos Pedagogicos dos cursos: concepcao de educagéo e curriculo no processo de ensino
e aprendizagem; sistemas de comunicacdo; material didatico; avaliacdo; equipe
multidisciplinar; infraestrutura de apoio; gestdo académico-administrativa e, por fim,
sustentabilidade financeira.

Ao analisar as concepgdes de educacdo e curriculo no processo de ensino e
aprendizagem, o documento enfoca a interdisciplinaridade e a contextualizacdo como
fundamentos para a estruturagdo curricular. O aluno aparece como alvo principal do
processo pedagogico e deve ser acolhido e introduzido a utilizacdo das diferentes
tecnologias.

Em relacdo aos sistemas de comunicacdo, o documento ressalta que, embora seja
evidente que a popularizacdo das Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (TICs) e a
democratizagdo do acesso a essas tecnologias sejam aspectos relevantes na promocdo da
aprendizagem, o uso inovador dessas tecnologias aplicadas a educacao deve estar pautado
por uma filosofia que possibilite o desenvolvimento de projetos compartilhados e respeito a
heterogeneidade cultural e garanta diferentes formas de constru¢do do conhecimento. A
interatividade entre professores, alunos e tutores, facilitada pelas TICs, tem sido um dos
pilares da qualidade dos cursos a distancia.

No quesito relacionado ao material didatico, o documento registra que “tanto do
ponto de vista da abordagem do conteldo, quanto da forma, o material deve estar concebido

de acordo com os principios epistemoldgicos, metodoldgicos e politicos explicitados no
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projeto pedagogico...” (BRASIL, 2007, p. 13). Salienta-se a importancia do pré-teste desse
material com o objetivo de detectar problemas e realizar ajustes.

A producdo de materiais didaticos para a EaD (material impresso, videos, programas
televisivos e radiofonicos, videoconferéncias, CD-ROM etc.) requer uma formacao
especifica do docente e dos profissionais’ que auxiliam na producéo desse material, pois n&o
se trata de um material semelhante aqueles usualmente utilizados em um curso presencial. A
elaboracdo do material didatico para ser utilizado em cursos a distancia requer cuidados
especiais como linguagens que propiciem a interacdo e produgdes audiovisuais diferentes
das comumente utilizadas no ensino presencial. O papel dos técnicos da equipe
multidisciplinar, em parceria com 0s docentes, se apresenta como essencial nesse contexto.
Nessa equipe é necessario haver a participacdo de especialistas em diagramacao, ilustracéo,
desenho instrucional, dentre outros. Em algumas universidades a participacao satisfatoria em
cursos de formacao de tutores e de professores autores de materiais didaticos para a EaD é
considerada obrigatdria para aqueles que fardo parte da equipe responsavel pelo curso.

Em relacdo a avaliacdo, o documento salienta a necessidade de haver duas
dimensGes: a avaliacdo do processo de aprendizagem e a avaliagdo institucional. Recomenda
ainda que a avaliacdo do processo de aprendizagem seja realizada de forma continua,
visando ao acompanhamento do estudante, buscando identificar dificuldades e sana-las
durante o processo. O documento também alerta para a necessidade de se realizar avaliacfes
a distancia e presencial com o mesmo cuidado e controle que ha no ensino presencial,
“zelando pela confiabilidade e credibilidade dos resultados” (BRASIL, 2007, p. 17). O
documento aponta para o fato de que a avaliacdo institucional deve ser um processo
permanente, que objetive o aperfeicoamento da gestdo e da parte pedagdgica e envolva 0s
diversos participantes do processo.

Em relagdo a equipe multidisciplinar, o documento prevé trés categorias de
profissionais essenciais que demandam constante qualificacdo: os docentes, 0s tutores e 0
pessoal técnico-administrativo. Conforme ja abordado anteriormente, na modalidade a

distancia o trabalho do docente ndo é minimizado. Os tutores® participam ativamente da

" Geralmente os cursos na modalidade a distancia, financiados pelo Programa Universidade Aberta do Brasil,
contam com uma equipe multidisciplinar composta por web designer, diagramador e instrucional designer que
auxiliam na producdo dos materiais didaticos.

® No Programa Universidade Aberta do Brasil o tutor é apresentado como um profissional selecionado pela
IPES para atuar em diversas atividades, tais como: mediag&o entre professores e alunos; acompanhamento das
atividades desenvolvidas pelos alunos; apoio ao docente responsavel pelas disciplinas; estabelecimento de
contato permanente com os alunos; colaboragdo com a coordenagdo do curso e apoio as atividades presenciais,
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pratica pedagdgica, acompanhando a turma em todas as disciplinas, além de contribuirem
para 0 processo de ensino e aprendizagem. A sintonia entre tutores e professores
responsaveis se apresenta como imprescindivel para o desenvolvimento do curso. Os tutores
também participam do acompanhamento e da avaliagdo do processo de ensino e
aprendizagem e devem estar em permanente contato com os professores. Existem também
0s tutores a distancia que medeiam o processo por meio do ambiente virtual, e a esses
profissionais sdo atribuidas algumas fungdes como promover momentos de interacdo e de
troca de conhecimentos, selecionar materiais extras e participar dos processos avaliativos. O
tutor presencial, por sua vez, atua diretamente no polo de apoio presencial com horario pré-
determinado. Esse tutor também deve conhecer o projeto pedagdgico bem como todo o
material do curso, pois aléem de auxiliar os estudantes em atividades individuais ou em
grupos, ainda deve colaborar no sentido de auxiliar os alunos em relagdo ao uso das
tecnologias. Além disso, o tutor presencial do polo participa dos momentos presenciais e
assegura 0 constante contato com os alunos e com o restante da equipe. O documento
esclarece que as funcBes dos tutores presenciais e a distancia podem ser intercambiaveis e
ressalta que o dominio do contetdo é primordial para as duas funces.

O corpo técnico-administrativo tem por objetivo oferecer apoio para a realizagcdo dos
cursos e trabalhar na sede da instituicdo, atuando junto a equipe dos cursos e mantendo
contato com os polos. As atribuicdes dessa equipe envolvem atividades administrativas e
tecnoldgicas.

Sobre a infraestrutura de apoio, o documento aborda a necessidade de a propria
instituicdo realizar investimentos em equipamentos, pois mesmo que 0S CUrsos sejam a
distancia, eles requerem um local fixo para alocar o pessoal envolvido bem como o0s
materiais utilizados. Segundo o documento, a infraestrutura deve estar disponivel na sede da
instituicdo e também nos polos de apoio presencial.

O sistema Universidade Aberta do Brasil tem liberado recursos significativos para a
estruturacdo de centros ou nucleos de educacdo a distancia nas universidades. Exemplo disso
pode ser verificado no Edital n® 13 da CAPES/UAB, de 08 de junho de 2010, destinado a
aquisicdo de novos equipamentos para estruturar os setores das universidades que apdiam 0s

cursos oferecidos no &mbito do sistema UAB.

como as avaliagdes; participacdo na capacitacdo e nas atualizacBes oferecidas pela instituicdo; elaboracdo de
relatérios mensais de acompanhamento dos alunos; participagdo no processo de avaliacdo sob a orientacdo do
professor. Essas fungdes estdo disponiveis no site: <http://uab.capes.gov.br> Acesso em: 04 abril 2012.
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Quanto a Gestdo académico-administrativa, o documento ressalta que as
instituicGes sdo orientadas a acolher os alunos da modalidade a distancia de modo a levar os
mesmos a se sentirem alunos da instituicdo, compartilhando de condi¢des iguais a dos
alunos dos cursos oferecidos em outra modalidade. Assim, o documento registra que:

A gestdo académica de um projeto de curso de educacdo a distancia deve
estar integrada aos demais processos da instituicdo, ou seja, é de
fundamental importancia que o estudante de um curso a distancia tenha as
mesmas condicBes e suporte que o presencial, e o sistema académico deve
priorizar isso, no sentido de oferecer ao estudante, geograficamente
distante, 0 acesso aos mesmos servi¢os disponiveis para ao do ensino
tradicional, como: matricula, inscri¢Ges, requisicdes, acesso as informagoes
institucionais, secretaria, tesouraria, etc (BRASIL, 2007, p. 29).

No trecho acima foram destacados 0s servicos que se recomenda que sejam
oferecidos aos estudantes. No entanto, é necessario atentar para a questao dos deveres que 0S
alunos também devem assumir enquanto membros da instituicdo como, por exemplo, 0
atendimento aos prazos para a entrega das atividades, a disponibilizacdo de documentos,
procedimentos para matricula, dentre outros. Como afirma o documento, nédo é trivial gerir
todo o processo de abertura e manutencdo de um curso a distancia, por ser inquestionavel a
complexidade dos procedimentos que estdo na base dessa modalidade de ensino. Além da
adequacdo de todos os servigos para o0 atendimento aos alunos distantes, também ha de se
considerar a questdo da logistica. A logistica dos cursos nessa modalidade envolve o0s
processos de tutoria, de elaboracdo de materiais didaticos e de avaliacGes — item esse que
merece atengéo especial na organizacdo e no gerenciamento do curso - de modo a garantir o
devido rigor e o compromisso dos alunos, evitando a evaséo.

O ultimo aspecto abordado nos Referenciais de Qualidade para Educacdo Superior a
Distancia, e ndo menos importante, € a Sustentabilidade Financeira. Os cursos na
modalidade a distancia requerem altos investimentos iniciais tanto na sede da instituicdo
guanto nos polos. O documento faz referéncia a planilhas de custos que devem estar de
acordo com os projetos pedagdgicos.

Como pudemos observar pelas explanacgdes feitas até aqui, contamos atualmente com
referenciais de qualidade que dispdem sobre como a modalidade a distancia deve ser
desenvolvida nas instituicbes de ensino superior e quais 0s componentes curriculares
necessarios ao desenvolvimento do Projeto Pedagdgico do curso. No entanto, observamos
que a estrutura existente nas universidades e instituicbes que ofertam cursos a distancia,

como a que temos no ambito da UAB, apesar dos esforcos para a democratizacao dos cursos
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nessa modalidade de educacdo, ainda apresenta oferta emergencial de cursos para demandas
pontuais, sem que haja, de fato, compromisso com a continuidade desses cursos e apoio da
estrutura académica das instituicGes formadoras para a consolidacdo dessa modalidade de

educacéo.

1.3 Capitalismo, Globalizagéao e Cibercultura: o contexto da educagéo a distancia

As novas tendéncias econdmicas, sociais, politicas e culturais afetam profundamente
a educagdo como um todo. Em funcdo disso, ao se analisar a Educacdo a Distancia no
Ensino Superior € necessario conhecimento a respeito do amplo contexto em que a EaD se
desenvolve e como ela é ampliada. A ampliacdo da modalidade a distancia no ensino
superior responde a essas novas tendéncias para a educagao que consideramos ter como base
0 capitalismo, a globalizacéo e a cibercultura.

O desenvolvimento de aparatos tecnicos e tecnoldgicos, base da Educacdo a
Distancia, vem atrelado a busca incessante por crescimento econémico, capital e consumo.
Assim, consideramos necessaria uma analise de como os ideais capitalistas vém interferindo
na educacéo atual e mais especificamente na ampliacdo das ofertas dos cursos oferecidos na
modalidade a distancia. De acordo com Oliveira (2012, p. 183):

A Educacéo a Distancia (EaD) é um produto da sociedade contemporanea
resultante de um processo histérico engendrado pelo modo de producédo
capitalista e pela globalizacdo, principalmente nas Ultimas duas década do
século XX, com a internacionalizacdo do capital e a alteragdo das relagdes
do homem com o espaco e o tempo. Essa modalidade de educacdo atende,
entdo, as demandas educacionais oriundas impostas pela nova ordem
econdmica global, principalmente no que se refere a democratizagdo do
acesso a educacéo.

Belloni (2001, p. 09) considera que as politicas, praticas e organizacdo da EaD sao
baseadas em “modelos teodricos oriundos da economia e da sociologia industriais,
sintetizados nos ‘paradigmas’ do fordismo e pdés-fordismo”. Fundamentada nas ideias de
Peters®, Belloni (op. cit.) identifica trés caracteristicas relacionadas ao periodo que se
relaciona a primeira ideia que se teve de Educagdo a Distancia: racionalizacdo, divisdo do
trabalho e producdo em massa. Peters, segundo a autora, considera que a Educacdo a

Distancia é a forma de educacdo que mais se aproxima da industrializacdo. E importante

% De acordo com Belloni (2001), Peters foi criticado por membros da Open University inglesa por considerar a
EaD como uma forma industrializada de educagéo. Alguns representantes da EaD australianos participaram de
debates que tiveram como foco a superacdo do paradigma da sociologia industrial.
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considerar que o periodo capitalista pos-guerra influenciou os varios setores da sociedade,
ndo somente a educacédo. Para essa autora:

Pode-se dizer que, desde os anos 80, duas orientagdes tedricas
(“filosofias™) predominantemente se afrontam ou coexistem no campo da
educacdo em geral e da EaD em particular: de um lado o estilo fordista de
educacdo de massa e de outro uma proposta de educacdo mais aberta e
flexivel, supostamente mais adequada as novas exigéncias sociais.
(BELLONI, 2001)

A proposta de educacdo mais aberta e flexivel apresentada por Belloni condiz com o
objetivo de democratiza¢cdo do ensino superior por meio da oferta de cursos a distancia
propostos por programas do governo federal, como a UAB. No entanto, apesar dos esforgos
dispensados por educadores em realizar tal objetivo em prol de uma educacao de qualidade,
observamos, por vezes, uma falsa impressdo de inclusdo e de amplo acesso a educacao,
tendo em vista que a educacéo a distancia ainda ndo esta institucionalizada em muitas das
instituicbes que ofertam tais cursos e respondem apenas a demandas emergenciais de
formacdo de professores. Essas demandas respondem a interesses econdémicos e
governamentais que se entrelacam ao discurso que vem sendo tecido sobre a globalizacéo.

Para compreendermos melhor a forma como a globalizagdo vem influenciando
consideravelmente as concepcdes de educagdo em nossa sociedade, contamos com as
contribui¢cdes de Santos (2000, p. 18). O autor refere-se a globalizacdo dividindo-a em trés
ideias distintas: globalizacdo como fabula, globalizagdo como perversidade e o terceiro seria
denominado pelo autor como “uma outra globalizagéo”.

A globalizacdo como fabula nos remete a fantasia, a uma construcdo discursiva
elaborada pelos atores hegemonicos que disseminam ideias relacionadas as vantagens da
globalizacdo, bem como a inevitabilidade desse processo. Acredita-se que a forma
instantdnea de acesso a informac&o deixa todas as pessoas informadas. No entanto, o autor
evidencia o papel “desp6tico” da informacdo que geralmente € manipulada pela midia e pelo
mercado que atende a interesses diversos.

A globalizacdo como perversidade, de acordo com Santos (2000), refere-se as
mazelas em que a populagdo é submetida: desemprego, pobreza, fome, enfermidades, dentre
outras. Essas mazelas estdo ligadas ao sentimento de competicdo inculcada na sociedade,
onde a cidadania apresenta-se como um ideal cada dia mais distante.

Entretanto, para Santos (op. cit.) haveria a possibilidade de construir “Uma outra

globalizacédo” mais humana e comprometida com a sociedade. Segundo o autor, atualmente,
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existem indicios de que essa vertente pode se tornar real, “trata-se da existéncia de uma
verdadeira sociodiversidade, historicamente muito mais significativa que a propria
biodiversidade”. (SANTOS, 2000, p. 21). As técnicas utilizadas para a perversidade e
competicdo, podem ser utilizadas a servico de fundamentos sociais e politicos.

Em nossa época, 0 que é representativo do sistema de técnicas atual € a
chegada da técnica da informacéo, por meio da cibernética, da informatica,
da eletronica. Ela vai permitir duas grandes coisas: a primeira é que as
diversas técnicas existentes passam a se comunicar entre elas. A técnica da
informacdo assegura esse comércio, que antes ndo era possivel. Por outro
lado, ela tem um papel determinante sobre o uso do tempo, permitindo, em
todos os lugares, a convergéncia dos momentos, assegurando a
simultaneidade das acbGes e, por conseguinte, acelerando 0 processo
histérico (SANTOS, 2000, p. 25).

As novas técnicas de transmissdo de informacdes interferem nos diferentes setores da
sociedade e de maneira intensa nos processos educativos. Elas se apresentam cruciais para a
expressiva expansdo da modalidade a distancia, sobretudo em relagdo a utilizacdo de
ambientes virtuais de aprendizagem. Essas novas técnicas de informacfes também surgem
como necessidade do contexto global de diminuir as distancias geograficas entre as diversas
culturas. A ideia de contracdo do espaco € caracteristica do contexto da globalizacdo com as
inimeras tecnologias que visam diminuir as distancias entre as pessoas e que também pode
ser entendida no contexto da Educacdo a Distancia. Nessa perspectiva, 0 aluno tem a
possibilidade de desenvolver a sua formacdo académica sem estar necessariamente no
espaco fisico do ambiente escolar, acessando, interagindo, estudando em diferentes espacos,
utilizando para isso, a internet. De acordo com Bauman (1999, p. 85):

No mundo que habitamos, a distancia ndo parece importar muito. As vezes
parece que SO existe para ser anulada, como se 0 espago ndo passasse de
um convite continuo a ser desrespeitado, refutado, negado. O espaco
deixou de ser um obstaculo — basta uma fragdo de segundos para conquista-
lo.

A compressdo espaco-temporal também pode ser percebida e vivenciada no chamado

“ciberespaco” '°. Seria o ciberespaco um novo territrio para a formacéo docente em nivel

107 évy (1999) apresenta o ciberespaco como um espaco onde as pessoas interagem em lugares geogréficos
diferentes, tanto de forma sincrona ou assincrona. Analisa ainda que por conta da distancia, as pessoas sentem,
muitas vezes, mais coragem para se comunicar. Corroborando com o conceito de ciberespaco, Wertheim
(2001) faz relacdo com as palavras “teia” e “rede”, apesar de ressaltar que o significado desse termo ndo se
restringe a tais conceitos. De acordo com a autora, houve o crescimento exponencial do ciberespaco nos
altimos anos.
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superior? Qual a relacdo dos docentes e discentes com essa nova territorialidade? Para Costa
(2004):

E interessante como podemos perceber mesmo uma inversao de processos:
enguanto antes “territorializar-se” envolvia definir fronteiras e controlar
espacos continuos, bem delimitados, agora estas delimitacfes e fixacdes
podem representar mais “desterritorializacdo” do que territorializacéo.
Nossos territérios sdo construidos mais no movimento e na
descontinuidade do que na fixacdo e na continuidade. Quem nao participa
dos movimentos “globais” e se situa numa condi¢do mais “imével” — ou
numa mobilidade insegura e “sem controle” — pode estar mais vulneravel a
desterritorializacdo (COSTA, 2004, p. 252).

No caso da educacdo, professores que ndo participam do movimento global e
acreditam estar seguros em seu “territorio”, que neste caso seria a sala de aula, por
considerarem que a educacéo deve ter espacos e tempos bem definidos, podem vivenciar a
tdo temida “desterritorializacdo” de que nos fala Costa (op. cit.). Ou seja, 0s professores que
ndo repensam ou reconstroem as suas praticas, frente as inimeras transformacdes que vém
ocorrendo no mundo e afetam significativamente os espacos escolares, podem em algum
momento ndo ter 0 mesmo espago no campo educacional. Entdo podemos inferir que muitas
das criticas e dos preconceitos que circundam o campo da educacgéo a distancia tém relacao
com a relutdncia que muitos professores apresentam em discutir e rever suas praticas
educativas. Consideramos que tal relutancia se fundamenta no desconhecimento, por parte
de alguns educadores, do que é de fato a Educagdo a Distancia, os seus fundamentos, a
dindmica complexa para oferta dos cursos, que requer dedicacdo, capacitacdo e
envolvimento da equipe para que 0s objetivos sejam alcancados. Também devemos
considerar que muitos educadores apresentam resisténcia a utilizacao das Novas Tecnologias
da Informacdo e Comunicacdo (NTICs) que se apresentam como uma das principais
caracteristicas da EaD, em destaque a internet.

Por meio da internet temos acesso a todo tipo de informagé@o em tempo real, podemos
adentrar em mundos diferentes por meio de um ambiente virtual. Trocamos informacdes,
fazemos pesquisas, mantemos contatos, tomamos decisdes, solicitamos servicos,
compramos, divertimo-nos por meio desse mundo virtual. Ou seja, o virtual interfere e faz
parte do nosso mundo real. Lévy (1999) analisa o conceito de virtual em trés sentidos:
técnico, corrente e filoséfico que sdo muitas vezes confundidos. O sentido técnico se refere a
informatica. No sentido corrente, o mais usual, virtual significa algo que se opde ao real. Ja

o sentido filosofico apresenta o virtual em contraposicdo ao atual e ndo ao real. Ao
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apresentar sua concepg¢do, Lévy (op. cit.) utiliza como exemplo a “palavra”, que o autor
considera como algo virtual, que ndo esta preso a um determinado espago ou local, no
entanto, ela existe, é real. Sendo assim, o virtual € real, “o virtual existe sem estar presente”
(LEVY, 1999, p. 48). A cibercultura® se relaciona ao virtual diretamente (digitalizagdo da
informagdo) e indiretamente (desenvolvimento de redes digitais interativas).

Segundo Lévy, apesar das informagdes se encontrarem nas “nuvens”, expressao
utilizada por varios usuarios da internet, elas estdo fisicamente em algum lugar (um
determinado servidor), e virtualmente em diversos lugares. O autor acrescenta que 0
desenvolvimento das redes digitais, além de propiciar a informacdo virtual, também gera
uma nova forma de interacao.

As organizacdes, sejam elas instituicdes financeiras, sociais ou educacionais, “com a
ajuda das ferramentas da cibercultura, tornam-se cada vez menos dependentes de lugares
determinados, de horarios, de trabalho fixos e de planejamentos a longo prazo” (LEVY, op.
cit., p. 49). Merece destacar que as diferentes interagcdes, decorrentes da utilizacdo dessas
tecnologias em cursos na modalidade a distancia, além de ser uma forma de diminuir as
distancias e tornar a relacdo com o tempo e espaco mais flexivel, também podem
oportunizar uma aproximacao entre os discentes que se sentem mais a vontade para expor
suas ideias por meio da escrita e ndo oralmente. Neste caso, potencializam-se as
possibilidades de intervencdo do professor para que esse aluno avance. Assim, torna-se
importante a presenca do professor nos recursos disponibilizados no ambiente de
aprendizagem, no texto escrito, na forma de desenvolvimento das atividades e no ambiente
virtual.

Autores como Pucci (2010), Franga (2002), Sancho (1998) realizam uma critica
oportuna a utilizagdo nédo reflexiva das tecnologias e apresentam a urgente necessidade de se
discutir os impactos dessas tecnologias na vida das pessoas, buscando superar teorias
ingénuas que envolvem essa discussdo. Observamos que ha uma forma decorrente e
distorcida de se pensar a tecnologia somente como instrumentos, principalmente

computadores, internet e outros recursos mais modernos. Sancho analisa

11 A cibercultura, de acordo com Lévy (1999, p.249), ndo pode ser considerada uma subcultura dos fanéticos
pela internet, mas trata-se de uma transformacdo da propria cultura. A cibercultura busca manter “a
universalidade ao mesmo tempo que dissolve a totalidade. Corresponde ao movimento em que nossa espécie,
pela globalizacdo econdmica, pelo adensamento da rede de comunicacdo e transporte, tende a formar uma
Unica comunidade mundial, ainda que esta comunidade seja — e quanto! Desigual e conflitante.”
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epistemologicamente o termo tecnologia partindo da combinagdo dos termos téchne (arte,
destreza) e logos (palavra, fala), de acordo com a autora:

... [a] fusdo indissoltvel (e aparentemente indispensavel) entre ciéncia e
técnica abre um novo espaco de conhecimento, o da tecnologia como uma
técnica que emprega conhecimentos cientificos e que, por sua vez,
fundamenta a ciéncia quando lhe da uma aplicacdo pratica. A tecnologia
configura-se como um corpo de conhecimentos que, além de usar 0 método
cientifico, cria e/ou transforma processos materiais (p. 29).

No campo educacional, foco deste estudo, configura-se em alguns ambientes
escolares certa resisténcia em relagdo ao uso das tecnologias na escola. Educadores
justificam tais sentimentos com o discurso de que a tecnologia “desumaniza” a educagéo
(SANCHO, 1998). Entretanto, de certo modo, os objetos tecnolégicos sempre fizeram parte
da vida das pessoas. A autora chama atencdo para o fato de que o medo, geralmente, se
fundamenta no desconhecimento. No contexto educacional, um lapis, um papel, o quadro
negro, o projetor, o livro, a televisdo sdo instrumentos que transformam a vida da
comunidade escolar.

Ao analisar as posturas dos educadores frente as tecnologias educacionais, Sancho
(op. cit.) faz referéncia a duas posturas divergentes: os tecnéfobos e os tecndfilos. Na
tecnofobia qualquer nova tecnologia é reconhecida como um perigo e contraposicao aos
valores existentes. Ja na tecnolofilia, busca-se a solu¢do dos problemas com qualquer nova
tecnologia. A autora enfatiza que nenhuma das duas vertentes foca, verdadeiramente, a
situacdo-problema que se pretende resolver. Consideramos que sdo dois extremos que tratam
do tema de forma superficial, ora por meio do desconhecimento junto com a repulsa, ora por
meio do desconhecimento junto com a ilusdo. Enfatizamos que nas duas vertentes, o
desconhecimento é ponto central. Concordamos com Malusé (2003, p. 153) quando afirma
que “resistir as mudancas ou assumir modismos sdo formas idénticas de banalizar o ato
complexo de educar”.

Pucci (2010) enfatiza o carater ambiguo das tecnologias. Para o autor, estas sdo
utilizadas para o bem da sociedade, mas ao mesmo tempo podem causar maleficios a essa
mesma sociedade. As pessoas se vém cada dia mais absorvidas pelos aparatos tecnologicos
que, com o tempo, tornam-se instrumentos essenciais para sua sobrevivéncia, como a
internet, o celular, os computadores, o0s eletrodomésticos, dentre outros.

Conforme exposto, ressaltamos a importancia da reflexdo sobre o uso das tecnologias
na area educacional, sobretudo na Educacdo a Distancia, que utiliza, na maior parte do
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tempo, as tecnologias para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem. Essas
tecnologias permeiam as discussodes realizadas acima sobre a globalizacao, o capitalismo e a
cibercultura. Consideramos que é nesse contexto que a educacdo a distancia vem sendo
ampliada e vem se tornando realidade nas institui¢cdes de ensino. Ser um professor em um
mundo globalizado, ndo quer dizer que o professor deva ser aquele que utiliza as tecnologias
mais modernas em sua pratica, mas sim aquele professor que analisa, reflete e busca
conhecer e utilizar recursos para o éxito do processo de ensino e aprendizagem.

Bauman (1999) apresenta dois personagens ilustrativos que regem as novas
transformacbes do mundo mdvel e globalizado em que vivemos: os turistas e 0s
vagabundos. Para o autor, os turistas seriam aquelas pessoas globalizadas, integradas ao
sistema liquido, que se locomovem com destreza e sdo sempre bem-vindas em diferentes
espacgos, ou seja, escolhem, tém oportunidades, sonhos, desejos, enquanto os vagabundos
sdo forcados a locomogdo e a liquidez espaco temporal, sdo pessoas desprovidas de opcdes e
possibilidades de realizar sonhos e buscar aquilo que se considera o melhor.

Os turistas ficam ou se vdo ao seu bel-prazer. Deixam um lugar quando
novas oportunidades ainda ndo experimentadas acenam de outra parte. Os
vagabundos sabem que ndo ficardo muito tempo num lugar, por mais que o
desejem, pois provavelmente em nenhum lugar onde pousem serdo bem-
recebidos (...) O que se aclama hoje como “globalizacdo” gira em funcéo
dos sonhos dos turistas. Seu efeito secundario — colateral mas inevitavel —
é a transformag&o de muitos outros em vagabundos (BAUMAN, 1999, p.
101).

Essa metafora apresentada pelo autor pode vir ao encontro da situacdo dos cursos na
modalidade a distancia que, em muitos discursos, vém atender as pessoas marginalizadas
que néo tiveram acesso ao ensino superior presencial seja por questdes econémicas, de falta
de tempo ou de oportunidade. Acreditamos que enquanto houver a l6gica de atendimento
aos ditos “vagabundos”, a Educacdo a Distancia ndo serd pensada, reconhecida e acolhida
com o devido respeito e qualidade pertinentes a muitos cursos que hoje sdo oferecidos.
Portanto, temos a conviccdo de que todos deveriam gozar de uma educagdo para os ditos
“turistas”.

Em suma, consideramos que mais importante do que entender como funcionam o0s
aparatos, as praticas pedagogicas e metodologias de EaD, é essencial para 0s sujeitos
envolvidos conhecer as relagdes que fundamentam tal pratica e os objetivos educacionais

que se pretende atingir. Nao se trata, simplesmente, de uma discussédo sobre tecnologia,
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internet ou rede, que sdo as primeiras ideias que surgem quando nos voltamos para a
Educacao a Distancia. Ha outras questdes que devem compor o debate.

Torna-se cada vez mais importante compreendermos as diferentes faces que
perpassam a préatica desenvolvida na Educacdo a Distancia. Concordamos com Zuin (2006)

ao postular que:

um dos grandes desafios em relacdo ao ensino a distancia é o de fornecer
condigdes para que os professores ausentes se tornem presentes. Nao se
pode ser ingénuo a ponto de se acreditar que a presenca fisica do professor
garanta por si s6 0 ensino de boa qualidade, haja vista o fato de prevalecer,
em muitas ocasides presenciais, 0 denominado pacto de mediocridade, no
qual o professor finge que ensina e o alunos fingem que aprendem (ZUIN,
2006, p. 948).

Desse modo, a questdo que se impde ndo € discutir qual a melhor modalidade de
educacdo, mas os éxitos, as possibilidades e também os limites de cada uma delas para a
formac&do humana. E preciso investir em uma compreensdo mais critica e aprofundada sobre
0s modos de se fazer e pensar a educacdo em instituicbes de ensino superior, especialmente

em relacdo a formacdo de professores para atuarem na educacao basica.
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CAPITULO Il

A FORMACAO DOS PROFESSORES PARA OS ANOS INICIAIS DE
ESCOLARIZACAO

O papel dos professores vem, ao longo dos anos, sendo ressaltado, sobretudo apds o
surgimento das inimeras possibilidades de formacéo inicial e continuada, proporcionadas
pela educacdo a distancia. Concordamos com Fonseca (2010, p.393) ao considerar a
formacéo de professores:

como processo educativo que se desenvolve ao longo da vida dos sujeitos e
transcende os limites da escolaridade formal — logo, ndo se inicia nem
termina na educacdo superior (nos cursos de graduacdo, pos-graduacao e
aprimoramento). Processual, permanente, como 0 processo de aprender e
ensinar, desenvolve-se na experiéncia cotidiana, em diferentes tempos e
espacos educativos, como nos espacgos de lazer, teatros, cinemas e meios de
comunicacdo, em diferentes lugares de memdria, museus e bibliotecas, em
igrejas e sindicatos e nos espacos e atividades formais e informais.

Conforme afirma a autora, o processo educativo se da durante toda a vida e durante
todos os espacos, sejam eles formais ou informais. A amplitude dessa concepcao abre
espaco para reconhecermos as possibilidades de formacdo docente em diferentes
modalidades de ensino, o que pode contribuir para uma mudanca do contexto educacional.
Tal mudanca permite que os professores, apesar das adversidades, concluam o0 ensino
superior e se preparem para desenvolver com éxito o seu trabalho.

A LDB, no artigo 87, inciso 4°, define que ao final da década posterior a publicacao
dessa lei, sejam contratados somente professores que tenham formacdo superior ou
“formados por treinamento em servigco”. Desde entdo, observa-se um crescente aumento da
oferta de cursos de licenciatura na modalidade a distancia no Brasil, sendo um dos exemplos
o Plano Nacional de Formacédo de Professores da Educagdo Basica (PARFOR). Esse Plano
propde a formacao de professores por meio da articulacdo de cursos tanto presenciais quanto
a distancia, visando, sobretudo, a qualificacdo dos professores que atuam na Educacao
Bésica e ainda ndo possuem formacdo adequada. A seguir apresentamos a percentual dos

cursos oferecidos na modalidade a distancia.
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Grafico 4 - Percentual de cursos oferecidos na modalidade a distancia
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Fonte: Censo da Educacéo Superior 2010

Conforme podemos observar no gréafico, a grande porcentagem de cursos a distancia
sdo licenciaturas, ou seja, grande parte desses cursos estd destinada a formacdo dos
professores. Giolo (2008) € um dos autores que analisa os impactos da educacédo a distancia
na formacdo dos professores e enfatiza que nessa modalidade de educagdo a auséncia dos
saberes experienciais ocorridos nas trocas da sala de aula, em estdgios e nos ambientes
intersticiais da universidade pode gerar no professor inseguranca e falta de habilidade no
manejo de sala de aula. Por isso, Giolo considera essas trocas imprescindiveis para a
formagéo docente, na medida em que:

Os pedagogos irdo enfrentar uma turma de alunos, vivos e presentes,
reunidos numa escola, e, nesse ambiente, ndo serdo exigidos apenas
conhecimentos adquiridos, mas um conjunto de saberes e habilidades
(método adequado, equilibrio emocional, comportamento ético, estratégias
de dominio de classe, desinibicdo, lideranca, paciéncia, etc.), coisas que se
aprendem nos livros e, principalmente, na préatica da convivéncia...
(GIOLO, 2008, p. 1228).

Consideramos inquestionavel a riqueza das interagdes face a face, conforme afirma
Giolo (op. cit.). No entanto, consideramos que também € importante questionarmos se a
aprendizagem da experiéncia pratica esta ocorrendo, efetivamente, na formacdo de
professores, tendo em vista que sdo exigidas atividades de estagio nas diferentes
modalidades. Ha de ser realizar tal reflexdo ndo somente no que concerne a pratica da
modalidade a distancia, mas na educa¢do como um todo, independentemente da modalidade.

Ao tratar da formacdo de professores, tanto na modalidade presencial quanto a
distancia, autores como Cavalcanti (2010) destaca a discussao entre a Didatica e as didaticas

especificas.
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Por Didética, compreende-se um campo do conhecimento que se ocupa da
reflex&o sobre o processo de ensino, entendido como uma pratica social,
dindmica e subjetiva, ndo limitada a uma correta aplicagdo de regras gerais
e procedimentos. Nessa perspectiva, a didatica da Geografia busca analisar
a dindmica do ensino dessa matéria: elementos constitutivos, condicdes de
realizacdo, contextos e sujeitos, limites e demandas. Sua contribuicdo é
produzir conhecimento amplo do ensino e dos fundamentos tedricos e
metodologicos da Geografia escolar, seus principios epistemoldgicos,
subsidiando assim a atuacdo docente consciente e autdnoma.
(CAVALCANTI, 2010, p. 3)

Compreendendo a importancia da formacdo dos professores, sobretudo para
entendermos como a Geografia se insere nos cursos de Pedagogia, julgamos necessario
discorrermos sobre a Didatica Geral e as Didaticas Especificas com o objetivo de conhecer
as possibilidades e os desafios inerentes a essas disciplinas, consideradas como essenciais
para a formacdo dos professores. Também analisaremos o contexto histérico da formacéo de

professores no Brasil e particularmente do Curso de Pedagogia na modalidade a distancia.

2.1 Didatica geral e didaticas especificas

A atividade docente, independentemente da area de conhecimento, requer saberes e
praticas especificas que constituem o dominio tedrico e pratico da didatica, disciplina
essencial para a profissdo docente. A didatica apresenta-se como uma disciplina que estuda
as relacdes entre ensino e aprendizagem, junto a outros campos cientificos. Entretanto, é
conhecido o desencontro entre as abordagens didaticas de professores oriundos da pedagogia
e de professores das didaticas especificas.

Para Libaneo (2008), os professores das didaticas especificas, muitas vezes, criticam
0s pedagogos por estes julgarem os contetidos das disciplinas 0 mais importante para sua
atividade docente, premissa esta nao reconhecida pelos pedagogos. J& o0s pedagogos
ressaltam a importancia de os professores conhecerem os diversos aspectos que influenciam
a pratica educativa: a realidade dos alunos, a selecdo e organizacdo de contetdos, a
avaliacdo, dentre outros.

Houve uma primeira fase na Didatica Geral em que prevaleceu a ideia de uma
didatica unica para todas as disciplinas. Na segunda fase consolidaram-se as metodologias
especificas, contrapondo-se a didatica geral, e na terceira fase buscava-se a unidade entre

essas duas vertentes. Libaneo (2008), por sua vez, reforca o carater de unicidade e
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interdependéncia das didaticas, salientando que o pedagodgico ndo se dissocia do
epistemoldgico. Também apresenta 0s seguintes argumentos para a integracdo das didaticas:

- 0 ensino é o objeto de estudo dos dois campos;

- as formas de ensinar dependem das formas de aprender;

- aprender é desenvolver atividades cognitivas;

- 0 caréater de intencionalidade do ensino (ensinar ndo € apenas transmitir matéria, é
um assunto pedagogico, psicolégico e ético voltado para a formacédo da personalidade);

Assim, a didatica ndo se sustenta sem 0s conteldos e 0S mesmos ndo se sustentam
sem as teorias da educagdo, do conhecimento, das psicologias do desenvolvimento, dos
métodos, da filosofia, dentre outros. O autor ressalta que é necessaria uma renovagdo dos
conteddos da didatica e, em consequéncia, uma renovacao das propostas de formacéo inicial
e continuada de professores. As ag0es mentais requerem a resolugdo de tarefas cognitivas
que devem ser baseadas em problemas. A ideia é a de que o professor pesquise enquanto
ensina, seria 0 que o autor denomina “experimentacdo formativa”. Assim, o professor
intervém ativamente nos processos mentais das criancas, fato que precisa ser analisado no
processo de formagao docente.

Em uma abordagem formativa, Libaneo (op. cit.) apresenta cinco dimensfes do
didatico: o conhecimento, o desenvolvimento e aprendizagem, 0s conhecimentos
especificos, 0 ensino e as condi¢des de ensino e aprendizagem. O papel da escola é ajudar 0s
alunos a desenvolverem suas capacidades mentais e, a0 mesmo tempo, possibilitar a eles a
apropriacdo dos conteudos. Ou seja, a escola tem como objetivo inserir os alunos em
situacOes de aprendizagem. Os conceitos apresentados, nessa perspectiva, sdo ferramentas
mentais de que os alunos precisam para lidar com problemas e situacdes da realidade. Sendo
assim, aprender um contetdo € interiorizar os modos de pensar, de raciocinar e investigar
préprios da ciéncia ensinada. Os alunos, quando aprendem, percorrem 0s mesmos caminhos
que 0s cientistas e esses percursos sdo permeados por momentos nao lineares que envolvem
a reflexdo, a analise da matéria e a interiorizacdo dos contetidos. O autor salienta ainda que
ndo ha possibilidade de separar os campos da didatica, ambas tém contetdos préprios que
séo interdependentes.

Cunha (2004) realiza uma analise do papel da didatica na formacéo de professores.
Segundo essa autora, a partir das décadas de 1980 e 1990, intensificaram-se as reflexfes

acerca da didatica na perspectiva da necessidade de afasta-la da racionalidade técnica e da
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procura de novas bases para esse campo de conhecimento. N&o se tratava de analisar
somente a didatica, mas de compreender que a pratica pedagogica expressa pela didatica esta
relacionada a influéncia do modelo capitalista na escola.

Segundo a autora, devido a relacdo da didatica com a aplicacdo de formulas e
técnicas, conhecidas como universais, 0s professores comecaram a se tornar resistentes ao
modelo vigente, contribuindo para colocar a didatica em debate.

A didatica no Brasil, de acordo com Cunha (2004), é atingida primeiramente por uma
situacdo recessiva, que procurou desfazer-se do preconceito de que a didatica era baseada na
racionalidade técnica. Sob essa alega¢do, muitos cursos mudaram a nomenclatura e a
disciplina passou a ndo ser mais chamada de “didatica”, mas sim de “metodologias”. A
fragilidade da discussdo tedrica da area, segundo a autora, resultou num “praticismo” no
qual a atuacdo dos professores evitava a reelaboracdo da préatica pedagdgica e a respectiva
compreensdo dos seus desdobramentos em sala de aula.

O segundo movimento da didatica no Brasil tratou da profissionalizacdo docente.
Segundo Cunha (2004), as politicas neoliberais vém responsabilizando individualmente os
professores pelos problemas de qualidade na educacédo e propiciando o incentivo a atitudes
de concorréncia entre os préprios professores, 0 que pode tornar o exercicio docente ainda
mais desgastante.

Contrapondo-se a esse “praticismo”, de que nos fala Cunha, que vem “dominando” a
atuacdo docente, Ponte (1998, p.4) considera a didatica como “um campo cientifico, onde se
realiza trabalho de investigacdo e de producdo de novo conhecimento”. O autor ainda
argumenta que a didatica apresenta mais do que meramente um cunho normativo, porque
analisa as situacdes de ensino e aprendizagem, envolvendo as dimensdes tedrica e empirica.

Ponte classifica o conhecimento profissional dos professores nos seguintes
dominios: o conhecimento dos contetdos (inter-relagdes, relacbes com outras disciplinas,
raciocinio, argumentacao e validagdo); o conhecimento do curriculo (objetivos, finalidades e
articulacGes); o conhecimento do aluno (interesses, necessidades, processos de
aprendizagem, cultura); o conhecimento do processo instrucional (preparagdo, condicdo e
avaliacdo da pratica).

Ponte ressalta que os professores devem ter uma formacdo didatica voltada também
para o desenvolvimento dos saberes especificos, pois assim terdo subsidios para trabalhar

com os conteudos oriundos de cada disciplina. De acordo com esse autor:
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a aprendizagem de conhecimentos, o desenvolvimento de capacidades,
atitudes e valores de ordem disciplinar e a organizacao por areas de saber
marca decisivamente a vida escolar. Os programas de formagéo (tanto
inicial como continua) que ndo tenham em conta esta realidade conduzem
necessariamente 0s seus formandos a frustracdo e ao desencanto quando se
confrontam com as situacfes da pratica (PONTE, p. 1, 1998).

Ariza e Toscano (2001) fazem uma reflexdo sobre a forma com que os professores
desenvolvem o saber-fazer, e mostram a importancia do conhecimento tacito relacionado aos
processos de ensino e aprendizagem que, em sua maioria, orientam e dirigem a conduta do
professor em aula. Outro ponto destacado pelos autores refere-se a dicotomia contetdo e
metodologia. O saber sobre a disciplina é gerado por meio de estudos e reflexdes tedricas, ao
passo que a metodologia é gerada pela interiorizacdo de formas de atuacdo docentes
observadas desde quando os docentes ainda sdo alunos. Além disso, 0s acertos e erros ao
longo do desenvolvimento do trabalho em sala de aula contribuem para fortalecer a
atividade docente. Consideramos que tanto o contetdo quanto a metodologia precisam ser
fruto de reflexdes tedricas e sdo necessariamente interdependentes.

Nessa perspectiva tedrica, os desafios do conhecimento profissional docente referem-
se a incorporacdo de uma abordagem didatica adequada na hora de formular e selecionar os
conteddos curriculares no ensino das disciplinas com o objetivo de promover uma atuacao
mais potente e fundamentada. O desenvolvimento desse modelo de didatica implica em
profundas mudancas nas capacidades e nas praticas profissionais dos professores, na medida
em que o professor devera ser capaz de desenvolver um conjunto de habilidades
importantes, quais sejam: refletir sobre a didatica das disciplinas, a historia das disciplinas, a
cultura e o pensamento cotidiano, o desenho dos contetudos escolares e conhecer 0s
procedimentos metodoldgicos para se atingir o objetivo almejado (ARIZA; TOSCANO, op.
cit.). O saber dos professores ndo pode reduzir-se ao conhecimento académico e formal de
uma dada disciplina.

Sendo assim, consideramos importante que nos cursos destinados a formacédo de
professores tenha espaco tanto a didatica geral quanto as didaticas especificas e elas
precisam se relacionar intimamente e se complementar, pois essa formacdo requer o
comprometimento em assegurar que os futuros professores dominem os conteidos com 0s
quais irdo trabalhar bem como as metodologias e os fundamentos que embasam a educacao

destinada as criangas. Tal lacuna pode acarretar sério comprometimento do processo de
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ensino e aprendizagem, o que afetara sensivelmente o papel importantissimo da escola na

formacéo do cidadao.

2.2 Panorama da formacdo de professores para os anos iniciais de escolarizacdo no

Brasil

De acordo com Gatti e Barreto (2009), os cursos especificos para a formacdo de
professores foram inaugurados no Brasil no final do século XI1X com as Escolas Normais.
Nessa época a educacao era para poucos e as escolas correspondiam ao nivel secundario.
Com o processo industrial no pais, as preocupacdes comegaram a se voltar para a formacéo
de professores para o nivel secundario e no inicio do século XX iniciou-se a criacdo de
universidades. Em 1930 houve o acréscimo de um ano de disciplinas pedagdgicas na
formacdo dos bacharéis para a obtengdo da licenciatura, denominado o modelo 3 + 1. Tal
modelo também foi aplicado no curso de Pedagogia regulamentado em 1939 que era
destinado:

a formar bacharéis especialistas em educacdo e, complementarmente,
formar professores para as Escolas Normais, os quais tinham também, por
extensdo e portaria ministerial, a possibilidade de lecionar algumas
disciplinas no ensino secundario. A diferenciagdo entre o professor
polivalente, para as primeiras sérias do ensino, e o professor especialista,
para as demais sérias, fica assim, histdrica e socialmente, instaurada, sendo
vigente até nossos dias, tantos nos cursos, como ha carreira e salarios e
sobretudo nas representacdes da comunidade social, académica e dos
politicos, mesmo com a atual exigéncia de formacdo em nivel superior dos
professores dos anos iniciais da educacdo basica (GATTI E BARRETO,
2009, p. 37 - 38).

Observamos que, apesar de ser exigida a formacéo superior aos professores dos anos
iniciais, tal exigéncia ainda ndo apresenta transformacbes significativas no contexto
educacional levando em consideracgdo a situacdo atual da educagdo bésica no pais.

Na década de 1970, com a Lei n° 5.692 que prop0s a reforma da educacdo basica no
Brasil, houve a extingdo das escolas normais, ficando a formagdo dos professores da
educacdo basica realizada por meio de uma habilitacdo no ensino médio, denominada
magistério. Sendo esta uma habilitacdo, se ajustava ao curriculo do segundo grau
ocasionando uma formacdo superficial, ficando a formacdo especifica relegada a ultimo
plano. Na tentativa de minimizar tais prejuizos, em 1982 surgiram os Centros Especificos de

Formacdo e Aperfeicoamento de Magistério (Cefams) cujos cursos eram integrais,
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realizados em trés anos e abrangiam a formacgdo geral e pedagogica dos docentes. Tais
cursos eram considerados como sendo de “alto grau de qualidade”, mas os Cefams foram
fechados apds a promulgacdo da Lei n° 9.394/96 que exigia a formacao superior para 0s
professores.

Em 1986 foi aprovado pelo Conselho Federal de Educacdo — CFE — o parecer sobre a
Reformulacdo do Curso de Pedagogia. Ficou estabelecido que esses cursos também
poderiam oferecer a formacao para professores de 12 e 42 séries. E importantes salientar que
mesmo antes desse parecer entrar em vigor, concluintes do curso de Pedagogia, por meio de
recursos juridicos, podiam lecionar no 1° grau mesmo sem terem a formac&o especifica para
esse nivel de ensino. Em relacdo as demais licenciaturas, o CFE estabeleceu um curriculo
minimo que privilegiava a area especifica com complementacdo pedagdgica no final do
curso. Observamos que, atualmente, tais questdes ainda se fazem presentes no ambito da
discussdo sobre a formacdo de professores e, mesmo com o0s investimentos feitos pelo
governo federal, ainda se percebe a existéncia de uma lacuna entre a formacdo do professor
especialista e a do professor polivalente. Tal lacuna se da tendo em vista que na formacéo do
especialista os saberes pedagdgicos geralmente ndo recebem a importancia que merecem,
enquanto que na formacao dos professores polivalentes ha uma caréncia na apropriacao dos
conteddos proprios de cada disciplina, o que resulta no despreparo desses professores ao
desenvolver os conteudos de cada disciplina.

Com a LDB/96 muitas alteracdes foram pensadas. No entanto, os cursos de formagao
de professores ainda eram configurados com as mesmas caracteristicas da legislacdo
anterior. Somente em 2002, com a criacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores, iniciaram-se algumas transformacg6es no curriculo desses cursos.
A lei exigiu que os professores da educacdo bésica tivessem ensino superior e estipulou um
prazo de dez anos para a reorganizagdo do sistema educacional. Houve um esforco da
administracdo publica para atender a essa legislacdo, tanto no que se refere ao aumento do
namero de cursos regulares, como no oferecimento de programas especiais (GATTI E
BARRETO, 2009). Nesse contexto, € importante considerar que a educagdo a distancia
contribuiu significativamente para 0 aumento do nimero de cursos regulares, sobretudo,
daqueles voltados para a formacdo de professores, como € possivel observar adiante na

analise sobre a trajetoria do curso de Pedagogia na modalidade a distancia.
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A LDB de 1996, em seu artigo 62, define que a formacdo de professores para a
educacdo basica deveria ser realizada em curso superior de licenciatura plena em
universidades ou institutos de educacdo. Baseadas nos artigos 62 e 63 da LDB de 1996,
Gatti e Barreto (2009) salientam que ficou facultada as universidades a organizacdo da
formagdo de professores de acordo com o0s projetos institucionais, desde que fossem
licenciaturas plenas.

A Resolucdo CP n° 1/999 do Conselho Nacional de Educacao propde a flexibilidade
dos cursos de formacdo, mas determina que os projetos pedagogicos das diferentes
licenciaturas devam estar articulados entre si, evitando o funcionamento fragmentado desses
cursos. Além disso, essa resolucéo faz referéncia a qualidade dos docentes e a necessidade
da participacdo dos professores na elaboracdo e na avaliacdo dos projetos pedagdgicos.
Entretanto, essa Resolucdo ndo trata das atividades de pesquisa inerentes a universidade
(GATTI E BARRETO, 2009). Apo6s essa resolucéo ter entrado em vigor, e em seguida com
a autorizacao de funcionamento das escolas normais superiores isoladas, houve a diminui¢ao
da oferta de vagas para cursos de Pedagogia nos Institutos Superiores de Educacéo (ISES), o
que fez com que estes perdessem o aspecto organizativo da formacéo dos professores.

Essa perda também se acentua com as diretrizes curriculares para cada
curso de professor “especialista”, sendo deixada em segundo plano a
consideragdo das Diretrizes Nacionais para a Formacdo de Professores, ao
mesmo tempo em que proliferam licenciaturas independentes umas das
outras, sem as articulagbes previstas. A desagregacdo que as pesquisas
evidenciam no que respeita a formacao de professores e sua fragmentacéo
interna em termos de curriculo parece corresponder a interesses
institucionais diversos, como a existéncia de nichos institucionais
cristalizados, ou a falta de perspectivas quanto ao perfil formador do
profissional professor, e a reducdo de custos. (GATTI E BARRETO, 2009,
p. 46)

Podemos inferir que apesar da existéncia das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacgdo Baésica - que deveriam ser o norte para todos os cursos de formacéao de professores
- muitas vezes as orientacGes nelas sugeridas nao se consolidam na pratica. De acordo com
Gatti e Barreto, prevalece ainda, nas licenciaturas especificas, um enfoque maior nas
disciplinas especificas sem articulacdo com a formacao pedagdgica.

Apo6s a institucionalizagdo da LDB, houve uma disputa que envolveu grupos
distintos de educadores que mantinham posi¢des discrepantes em relacdo a formacdo dos
professores para 0s anos iniciais. Alguns educadores defendiam a tese de que 0s cursos de

formacdo de professores deveriam ser realizados pelos ISES e pelas Escolas Normais
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Superiores — ENS — e outros educadores defendiam a posic¢éo de que a formacao deveria ser
realizada pelos docentes dos cursos de Pedagogia oferecidos pelas instituices de ensino
superior. Ficou definido, ap6s debates, que o curso de Pedagogia também se
responsabilizaria pela formacdo dos professores da educagédo infantil, dos anos iniciais e
ensino médio Normal, da educacéo de jovens e adultos e dos professores gestores (GATTI E
BARRETO, 2009).

Nesse contexto, a Educacdo a Distancia aparece como uma modalidade alternativa,
principalmente no que concerne aos cursos de formacdo de professores. No inicio tais cursos
eram tratados como programas emergenciais que eram pensados e planejados pelo governo
federal e executados pelas instituicdes sem a devida atencdo as especificidades de cada
regido. As experiéncias desenvolvidas pela Universidade Federal de Mato Grosso ganham
destaque, fazendo dessa institui¢do a pioneira dos cursos de graduacédo a distancia. Além de
oferecer o primeiro curso de Licenciatura Plena em Educacdo Bésica (1% a 4% séries na
modalidade a distancia), essa Universidade também desenvolveu (e vem desenvolvendo)
varios estudos na area da EaD em parceria com outras instituicdes e outros paises. Inclusive
destaca-se a criacdo da linha de pesquisa em Educacdo a Distancia no Mestrado em
Educagéo desta instituigéo.

Iniciativas como os Programas Prodocéncia’’, Consércio CEDERJ® e Projeto
Veredas™ vislumbravam a forte tendéncia em ofertar cursos de formacdo de professores
para a educacdo basica na modalidade a distancia. Tal tendéncia vem sendo confirmada e
consolidada por meio do Sistema Universidade Aberta do Brasil, destinado a
democratizacdo do ensino superior no pais, sobretudo no que se refere a cursos de
licenciatura. Exemplo disso é o Programa Nacional de Formacdo de Professores da
Educagdo Béasica — PARFOR - que tem como objetivo principal, de acordo com o site do
Sistema UAB “garantir que os professores em exercicio na rede publica de educacdo basica
obtenham a formacao exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB -
por meio da implantacdo de turmas especiais, exclusivas para os professores em exercicio” -

Esse programa, como ja apresentado anteriormente, é desenvolvido tanto na modalidade

12 Elaborado, em 2006, pela equipe da Universidade Federal de Mato Grosso, com a participacdo de 21
universidades, em sua maioria, composta por institui¢cfes federais.

13 Criado em 2002 pelo governo do Estado do Rio de Janeiro, com a participagdo das universidades publicas e
centro de ciéncias.

 Projeto desenvolvido pelo governo de Minas Gerais, agregando as instituicdes do Estado. Foi criado em
2001 e iniciou as atividades em 2002.
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presencial quanto a distancia e os cursos desenvolvidos na modalidade a distancia sao

ofertados pelas instituicdes no ambito do sistema UAB.

2.3 Os cursos de Pedagogia na modalidade a distancia

Ao analisar a trajetéria dos Cursos de Pedagogia na modalidade a distancia,
consideramos necessario apresentar as especificidades desses cursos e as questdes atuais que
engendram as discussdes nesse campo de estudo.

O objeto de investigacdo da Pedagogia € a educagdo. Libaneo (2005) ressalta a
importancia de se pensar esse objeto nos diferentes tempos e espacos, tendo em vista a sua
complexidade e transformacdo. De acordo com o autor:

Pensar e atuar no campo da educacdo, enquanto atividade social pratica de
humanizacdo das pessoas, implica responsabilidade social e ética de dizer
ndo apenas o porqué fazer, mas o qué e como fazer. Isso envolve
necessariamente uma tomada de posicao pela pedagogia (LIBANEO, 2005,
p. 16).

O autor defende a ideia de que os educadores precisam da pedagogia para exercer a
funcdo docente, pois ao educar, utilizam diferentes praticas pedagdgicas. Sendo assim, 0s
educadores realizam opcdes pedagdgicas e assumem determinados posicionamentos.
Concomitantemente, esses profissionais enfrentam uma realidade repleta de incertezas,
pressdes sociais, crencas, utopias, relativismo moral dentre outras questdes relativas aos
contextos escolares.

Libaneo (op. cit., p. 19) sintetiza os objetivos principais do ato pedagogico:

- provimento de mediacgOes culturais para o desenvolvimento da razéo
critica, isto é, conhecimento teorico-cientifico, capacidades cognitivas e
modos de acao;

- desenvolvimento da subjetividade do aluno e constru¢do da identidade
pessoal e acolhimento a diversidade cultural e social;

- formacdo para a cidadania e preparagdo para atuacdo na realidade.

Estamos vivendo numa condi¢do po6s-moderna, marcada por um conjunto de
condigBes sociais, culturais e econOmicas, e neste contexto os desafios educacionais
presentes na sociedade poés-moderna caracterizam-se, sobretudo, pelo desenvolvimento
cientifico-tecnoldgico e necessitam de novas praticas educacionais, como as que estdo na

base da EaD. A pedagogia nesse novo contexto tem uma importancia fundamental, pois
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ampara as praticas docentes e € o campo de estudo onde se formam a maioria dos
professores que atua na base da formacéo humana, a infancia.

A década de 1990 foi um marco para a Educacdo a Distancia no Brasil. Nesse
periodo, além da aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB
9.394/96), também foi criada a Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED/MEC),
oficialmente criada pelo Decreto n°® 1.917, de 27 de maio de 1996, visando ao fortalecimento
dessa modalidade de educacdo no pais. Oliveira (2006) alerta para o fato de que a criacdo da
SEED ocorreu um ano apdés a criagdo do primeiro curso de graduagdo oferecido a distancia
no Brasil, o “Curso de Licenciatura Plena em Educacdo Bésica: 12 a 4° série do 1° grau por
meio da modalidade de Educacdo a Distancia”, atual curso de Pedagogia da Universidade
Federal de Mato Grosso.

Além de ter sido o primeiro curso de graduacdo oferecido na modalidade a distancia,
conforme consta no quadro abaixo, a Pedagogia se destaca como a area com 0 maior nUmero
de matriculados nessa modalidade, atingindo o expressivo percentual de 34,2% das

matriculas, conforme podemaos verificar no grafico 5 abaixo:
Gréfico 5 - Dez maiores cursos de graduacao a distancia em nimero de matriculas

® As graduacgdes com maior numero de alunos na EaD

NOME DO CURSO NUMERDO DE ALUNOS

Pedagogia 273.248
Administragao 128.186

Servigo Social T4.4T4

I_C}ompeténcias Gerenciais 45.880

Ciéncias Contabeis 4£0.936

Gestao de Pessoal / Recursos Humanos 35.486

Administracao Publica 34.611

Formacao de Professor de Portugués 28.591

i:ormagéo de Professor de Matematica 23.328

Formagdo de Professor de Biologia 19.087

FOMTE: CENSO DA EDUCAGAD SUPERTOR DE 2010/ANER 777 e S TNFOGRAFTCO/AE

Fonte: Censo da Educacéo Superior, 2010
Conforme explicitado no grafico acima, os niumeros demonstram que o Curso de

Pedagogia ficou em destaque em funcdo do consideravel numero de ofertas ha modalidade a
distancia, principalmente depois da implantagdo do sistema UAB. Esses cursos, sem duvida,
estdo sendo base para a formagdo de muitos docentes que atuam no ensino basico e que
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estdo sendo responsaveis pela formacdo de um numero significativo de criancas e jovens.
Cabe salientar que esse publico estd obtendo a base para o desenvolvimento de varios
conhecimentos, dentre estes 0s conhecimentos geograficos com muitos professores que sao
provenientes dos cursos de Pedagogia a distancia, o que torna ainda mais importante
conhecer como o ensino de Geografia vem sendo proposto nos cursos a distancia onde estao
matriculados mais de 200.000 alunos e possiveis futuros docentes que atuardo nos anos

iniciais.
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CAPITULO 11l

O ENSINO DE GEOGRAFIA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL:
QUESTOES TEORICAS E METODOLOGICAS

Diante da realidade em que vivemos, marcada pelo mundo globalizado, a Geografia
configura-se como um campo importante da educacgéo, porque possibilita a leitura critica do
espaco. Salientamos que o espaco geografico € decorrente das relagfes historico-sociais
estabelecidas entre homem e sociedade. De acordo com Cavalcanti (2010, p. 4) no processo
de globalizacéo:

observa-se maior interdependéncia entre as escalas nas quais os fendmenos
e fatos espaciais ocorrem, maior e mais intensa comunicacdo entre as
pessoas, empresas e instituicbes, levando a experiéncia simultanea (mas
ndo homogénea) com esses fendmenos e fatos, ao adensamento de pessoas
em territorios urbanos e globais e globalizados, a padronizacéo de estilos
de vida, mas também & acentuacao da diversidade cultural.

Considerando a emergéncia da compreensdo da diversidade e complexidade
caracteristicas do atual contexto social, bem como a importancia do ensino da Geografia no
que se refere ao desenvolvimento de posicionamentos, questionamentos e reflexdes acerca
das praticas sociais, buscaremos neste capitulo conhecer o processo de inclusdo dessa
disciplina nos curriculos da educacdo basica e nos cursos de Pedagogia. Nosso objetivo aqui
é resgatar parte da historia da Geografia escolar. Apresentaremos também um estudo
realizado acerca dos conhecimentos geograficos, com enfoque nas orientacdes
metodoldgicas e no processo de selecdo de conteudos, abordando para isso questdes
referentes ao curriculo. Para finalizarmos este capitulo trataremos das diferentes tendéncias
teoricas do ensino de Geografia bem como das novas tendéncias para a Geografia escolar.

Conhecer como se deu o contexto historico de institucionalizacdo da Geografia
escolar nos cursos de formagéo de professores dos anos iniciais, 0s movimentos de mudanca
na organizacdo curricular e as atuais tendéncias teorico-metodoldgicas nos permitiram
reconhecer as transformacg6es ocorridas nessa disciplina e os impactos gerados no curriculo

dos cursos destinados a formacao dos professores que atuam nessa area.
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3.1 — A Geografia Escolar no Brasil

A educacdo é pensada e organizada de acordo com os aspectos politico, social e
econémico dos diferentes contextos historicos. Vale ressaltar a prevaléncia dos interesses
hegemdnicos nos rumos que vao sendo tomados desde o inicio da historia da educacdo em
nosso pais. Assim, como nas demais disciplinas, no ensino de Geografia essa realidade néo é
diferente.

Para analisarmos a trajetdria da Geografia Escolar percorreremos, de forma breve, o
processo de criacdo da educacdo elementar no Brasil que apresenta contribuicdes
importantes para compreendermos a construcdo dessa disciplina no cenario educacional
brasileiro.

Desde o periodo colonial, a educagdo elementar aparece em vérias configuracoes,
sempre marcada pela marginalizacdo frente aos demais niveis de ensino. Vérias reformas
ocorreram ao longo da histéria da educacdo brasileira no sentido de suscitar discussdes
acerca da importancia da educacdo elementar. No entanto, poucas a¢6es foram colocadas em
pratica. Como exemplo, destacamos a Reforma Benjamin Constant em 1890, época em que
foi fundado o Ministério de Instrucdo, Correios e Telégrafos, que objetivava desencadear
uma discussdo acerca da desvalorizacdo da educacdo. Com essa reforma propds-se a divisao
do ensino primario em 1° grau e 2° grau. De acordo com Novaes (2006, p.74):

com o crescimento das ciéncias modernas, o curriculo deveria ter raizes
cientificas, aparecendo no 1° grau a ciéncia geografica. Mas tal reforma
ndo se cumpriu e 0 ensino primario continuou relegado até 1920, ao ensino
das primeiras letras, ao aprendizado da leitura, da escrita e o calculo,
conforme decreto imperial de 1827.

Vaérias outras reformas aconteceram, mas também ndo apresentaram nenhum impacto
significativo na trajetdria do ensino primério e da Geografia Escolar. Sendo assim, podemos
considerar que a educacdo brasileira, nos meados do século XIX, ndo atendia a todos 0s
cidadaos, mas priorizava o atendimento a elite.

No século XX, as mudangas no contexto econdmico causadas, sobretudo pelo
surgimento das industrias, ocasionaram significativas transformagdes no contexto social e
educacional. A classe média operaria comecou a reivindicar uma educacéo para o povo. A
educacdo primaria apresentava-se como um alicerce para a construcao e a consolidacdo do
Estado e, em funcdo disso, tornou-se uma preocupacdo da sociedade. Em consequéncia,

surgiu 0 movimento da Escola Nova, cujos defensores eram Anisio Teixeira, Fernando de
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Azevedo, Lourenco Filho, Delgado de Carvalho e Everardo Backeuser. Delgado de
Carvalho, em 1926, organizou o Curso Livre Superior em Geografia, destinado aos
professores primarios. Esse curso tinha como objetivo oferecer uma formacdo mais
atualizada e moderna em relacdo ao ensino de Geografia, para que a Geografia Cientifica
pudesse ser implantada nos curriculos escolares. As discussdes propostas também requeriam
a inclusao dessa disciplina no nivel primario.

Vale lembrar que, também em 1930, Anisio Teixeira, amparado pelos modelos
escolares americanos, propds o trabalho conjunto da Historia e da Geografia no contexto
escolar, englobando-as em uma Unica disciplina denominada “Estudos Sociais” (Fonseca,
2009). Tal proposta ndo foi institucionalizada, mas passou a fazer parte das discussées no
contexto educacional.

Em 1937 deu-se inicio a Ditadura do Governo Vargas, época em que se reafirmou a
importancia da educacdo primaria como uma forma de conscientizar o homem para a
“consolidacdo do Estado-Nacéo”, principalmente para o grande nimero de imigrantes que
chegavam ao Brasil. Destaca-se a criacdo da Comissdo Nacional do Ensino Primario, em
1937, como indicio da inclusdo do ensino primario nas discussdes educacionais da época. A
preocupacao voltava-se para a constituicdo da nacdo e para discussdes acerca do curriculo e
das diretrizes do ensino primario. Nesse contexto a Geografia, juntamente com outras
disciplinas, apresentava-se como essencial para a formacdo da identidade nacional. A esse
respeito, Buitoni afirma que:

a geografia reforcava essa ideologia nacionalista e patriética, apresentando
textos que ressaltavam a grandeza da extensdo territorial do Pais, a
presenca e a variedade de seus minérios e belezas naturais, naturalizando a
concep¢do basicamente social e politica do Estado-Nacgdo. (BUITONI,
2010, p. 10)

Percebemos que nas décadas de 1940, 1950 e 1960 havia a preocupacao de priorizar
o desenvolvimento da identidade nacional pelos estudantes das escolas publicas. Conhecer o
territério do Brasil, os estados, as capitais, 0s nomes de rios, de paises, dentre outros
contetdos era prioridade, pois se buscava a valorizacdo do pensamento patridtico, do amor a
patria. Conforme afirma Buitoni (op. cit.), a énfase se dava nos estudos dos aspectos fisicos
do espaco em detrimento do estudo dos homens e de suas relacdes na sociedade.

Com a promulgacdo da Lei Orgénica do Ensino Primario (Reforma Capanema
iniciada em 1942), a Geografia foi incluida no curriculo oficial do ensino primério no pais.
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As escolas normais comecaram a se desenvolver no periodo republicano e ja no
século XX iniciaram discussfes no sentido de reconhecer a necessidade da formacao
superior para esses professores. Exemplo disso foi a criacdo do Curso de Pedagogia em
1939. Conforme nos esclarece Novaes (2006, p. 85), “a educacdo priméria brasileira e o
ensino de Geografia trilham caminhos pedregosos; somente na década de 1940 foram
necessariamente solidificados™.

Em 1961 foi promulgada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
n® 4024, na qual, por um lado, mantinha as mesmas ideias da Lei Organica do Ensino
Primério, mas, por outro lado, previa a flexibilidade do curriculo. A educagdo nessa epoca
tinha como objetivo integrar o homem a sociedade, conforme apresentado na Resolucéo n°
08/1971 do Conselho Federal de Educacdo. Essa Resolucdo previa “o ajustamento crescente
do educando ao meio cada vez mais amplo e complexo, em que deve ndo apenas viver, mas
conviver.” Para atender a esse objetivo foi enfatizada a importancia do ensino de moral e
civica.

Buscando formar professores capacitados para cumprir esse objetivo, o Regime
Militar autorizou a oferta do curso de licenciatura curta em 1970, destinado a formacdo dos
professores. Novaes (op. cit., p. 93) afirma que:

Essa politica educacional provocou profundas discrepancias no ensino de
Geografia no final do século XX, formando professores com uma grande
caréncia epistemoldgica, tedrica e metodoldgica, que imprimiu a
desvalorizacdo da Geografia nos curriculos escolares.

As licenciaturas curtas se apresentavam como outras opgOes de formacdo para
docentes de 5 a 82 séries e tambeém de 12 a 42 séries como, por exemplo, a licenciatura em
Estudos Sociais. Importante ressaltar que no periodo da ditadura militar intensificou-se a
necessidade de crescimento do campo educacional, agravando a crise na educacdo. Também
o MEC iniciou parcerias com instituicbes internacionais com o intuito de buscar apoio
técnico e financeiro para que a educagdo pudesse responder as demandas necessarias ao
desenvolvimento econdémico.

Nesse contexto politico de regime militar que o Brasil estava vivenciando, foram
criados os Estudos Sociais havendo prejuizos consideraveis para o ensino de Geografia e
Histéria que eram tratados de forma superficial e muitas vezes com 0s seus objetos e
metodos confundidos. Os Estudos Sociais ndo tinham uma identidade propria, ora eram

tratados como disciplina, ora como area de estudo. Em seu curriculo havia referéncias
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difusas em relagé@o aos objetos de estudo da Geografia e da Histdria. Em linhas gerais, houve
um grande prejuizo na especificidade desse ensino (BUITONI, 2010).

Assim, o ensino fundamental de 1960 a 1990 foi marcado pela juncdo da Historia e
da Geografia com consideraveis prejuizos tedricos e praticos para as duas areas de ensino.
Um fato prejudicou ainda mais o ensino de Geografia nesse nivel de ensino: a incluséo,
desde a década de 70, da disciplina Educacdo Moral e Civica (EMC), que servia aos ideais
da ditadura militar e ocupava parte da carga horéaria destinada aos Estudos Sociais. Também
foram incluidas as disciplinas Organizacdo Social e Politica Brasileira (OSPB) e Estudos de
Problemas Brasileiros (EPB) que também eram de carater moralizante e ideoldgico.

Em 1980, com a volta da democracia, professores e estudiosos que retornavam ao
pais apés o exilio criticavam fortemente os rumos que vinham tomando o ensino de
Geografia.

A formacéo docente para atuar nos primeiros anos do ensino bésico, de acordo com a
lei n°5.692 de 1971, exigia que os professores tivessem a formacado no magistério do 2° grau
e ndo havendo professores habilitados, o cargo poderia ser exercido por leigos. Essa situacao
também refletiu na forma como se ensinava geografia da época, pois esses professores leigos
tiveram em sua formacéo os Estudos Sociais e ndo a Geografia.

Os anos 90 se destacaram como sendo um periodo de avangos para a Geografia
Escolar, pois foi revogado o decreto que instituia a EMC e foram publicados os Parametros
Curriculares Nacionais em 1997, o que garantiu a Geografia um espago no curriculo escolar.
A publicagdo dos PCNs foi muito questionada por estudiosos e pela Associacdo dos
Gedgrafos Brasileiros (AGB), sobretudo pela forma com que esse documento foi elaborado,
com a participacdo de especialistas, sem o envolvimento da figura docente, e pela imposicao
do governo, que aceitou as sugestes dadas pelas associa¢des, mas néo alterou o documento
(BUITONI, op. cit.). Ressaltamos a importancia dos PCNs para a efetiva consolidagdo do
ensino de Geografia no curriculo dos anos iniciais.

Nas décadas de 1990 e 2000 as disciplinas Geografia e Historia passaram a ser
concebidas novamente de forma separada e com propostas mais problematizadoras.
Também houve, nos Gltimos anos, uma significativa ampliacdo das politicas voltadas para a
formacéo inicial e continuada de professores, seja na modalidade presencial ou a distancia,
principalmente para professores que atuam na educacgdo basica, sem a formacdo exigida, o

que demonstra uma preocupacdo cada vez maior com esse nivel de ensino. Entretanto
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sabemos que ha muito a ser feito para que haja uma transformacao significativa na qualidade
da educacéo basica no pais.

Como podemos observar, ao longo dos anos, houve mudancas significativas na
forma de se pensar a educagdo bésica e a Geografia escolar. A Geografia vem se
desenvolvendo e cada vez mais assume um papel importante para a formagdo do cidaddo,
conforme afirma Fonseca (2010, p. 16):

No século XXI, estamos vivenciando o retorno da Histéria e da Geografia
nos curriculos dos anos iniciais da educacdo basica. Apesar da fusdo e de
todas as mudancas curriculares, é importante registrar que a Historia e a
Geografia ttm como objeto de estudo aspectos especificos da realidade e
do conhecimento. As duas disciplinas ttm em comum uma preocupagéo e
um papel importante na educacdo: ajudam-nos a compreender o mundo, 0
tempo e o espacgo, a experiéncia humana.

Atualmente as disciplinas Geografia e Historia sdo ministradas de forma separada.
No entanto, ndo ha como negar a interface existente entre as duas disciplinas. Os
conhecimentos histéricos e geograficos se complementam e sdo interligados por meio do
desenvolvimento da nocdo de tempo (préprio da Historia) e espaco (proprio da Geografia),

conhecimentos esses considerados imprescindiveis para a construcdo da cidadania.

3.1.1 O ensino de Geografia nos cursos de Pedagogia

Ao analisar a historia do ensino de Geografia nos anos iniciais, e considerando que
os professores desse nivel de ensino geralmente sdo formados em Pedagogia, torna-se
pertinente analisarmos também o contexto histérico em que se deu a constituicdo dessa
disciplina nos cursos de formacéo. Os cursos de Pedagogia, geralmente, apresentam em seus
projetos pedagdgicos uma disciplina voltada para o ensino de Geografia. De acordo com
Lastoria (2009, p.296), a Geografia “é concebida como um componente curricular que visa
apresentar aos futuros professores ‘o0 que’ e ‘como’ ensinar Geografia nos anos iniciais e na
Educacdo Infantil”.

Sales (2007), por sua vez, analisa o perfil do Licenciado em Pedagogia frente as
demandas do ensino de Geografia, salientando que muitas vezes, ao longo de sua formacao,
o licenciado ndo tem os conhecimentos minimos necessarios ao exercicio dessa disciplina. O
resultado dessa falta de preparo apresenta rebatimento no encaminhamento das atividades
pedagdgicas que ndo desenvolvem os conteudos proprios da Geografia e, muitas vezes, sdo

baseados na memorizacéo ou apresentam-se descontextualizados da realidade dos alunos.
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Importante salientar que os licenciados do curso de Pedagogia que atuam nos anos
iniciais do ensino fundamental lidam em sua pratica com o alicerce da educacéo escolar,
guando se inicia a construcdo do conhecimento. Em funcdo dessa especificidade,
ressaltamos a importancia de haver éxito no processo de ensino e aprendizagem nos anos
iniciais, pois a experiéncia inicial do estudante no campo da educacdo interferird
significativamente no desenrolar de sua trajetoria académica e em sua formagdo como
cidad&o.

Para explicar como se d& a concepg¢do da Geografia Escolar, Lastoria (2009) compara
a experiéncia com o ensino de Geografia desenvolvido na Europa, em especial na Espanha e
em Portugal, com a experiéncia no Brasil. Na Espanha, a didatica de ensino de Geografia
tem uma abordagem mais ampla e é denominada Didatica das Ciéncias Sociais (fazem parte
dessa area a Didatica da Geografia, da Historia e da Historia da Arte). Assim, a Didatica da
Geografia trata tanto da ciéncia geografica como da didatica e é entendida como objeto de
aprendizagem, ou seja, para ensinar tal conteddo, além do que é proprio da disciplina, ha
também a preocupacdo com os aspectos da didatica: como se da a aprendizagem do aluno, as
dificuldades que podem aparecer durante o processo de ensino e aprendizagem e demais
condicBes para a aprendizagem. Além dessa abordagem mais ampla, nesses paises também
existem departamentos universitarios dedicados ao ensino e a pesquisa direcionados
especificamente a essa area do conhecimento e também periddicos exclusivos que tratam da
Didatica da Geografia.

No Brasil, de acordo com Lastoria (op. cit.), a Didatica da Geografia ainda ndo tem
toda essa amplitude. N&do ha departamentos especificos para ensino e pesquisa na area. No
entanto, ha de se considerar que o ensino de Geografia vem fazendo parte dos debates em
educacdo a cada ano, além de estar aumentando o numero de produgdes académicas
relacionadas ao tema e também se destacando em eventos que tratam de questbes acerca
desse campo de estudos.

O tratamento de uma disciplina especifica como a Geografia demanda atencéo
especial aos fundamentos do conhecimento geografico. Nesse contexto, saber o que ensinar
e quais as condicbes para que a educagdo ocorra tornam-se elementos imprescindiveis.
Cavalcanti (2010) ressalta que uma das maiores dificuldades dos professores que ensinam
Geografia é atrair a atencdo e motivar os alunos para as aulas, pois 0s conteldos muitas

vezes ndo se apresentam atrativos para 0s estudantes. A autora considera necessario
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primeiramente que os professores reflitam sobre as contribui¢cGes da Geografia para a vida,
visando compreender a importancia dessa disciplina para se analisar criticamente a
realidade. Assim, compreender as prioridades do que ensinar é essencial.

Diante desse quadro, o ensino de Geografia impde aos professores o desafio da
selecdo de conteudos, questdo presente nas discussfes em todas as areas do ensino. De
acordo com Forquin (1992), nem toda a cultura pode ser contemplada no contexto de ensino
e aprendizagem escolares. Por isso, faz-se necessario, além de uma selecdo adequada de
conteddos, o estabelecimento de uma proposta curricular. Trata-se de saber quais sdo 0s
aspectos culturais (conhecimentos, atitudes, valores) que precisam ser contemplados para se
realizar um trabalho sisteméatico e amparado pela escola. Nesse processo & preciso estar
atento para o fato de que é inegavel que a transmissdo da heranca cultural seja funcao
essencial da educacdo. No entanto, as vezes, essa funcdo volta-se somente para a mera
reproducdo das informagdes sem que haja uma preocupagdo com a reinterpretacdo e
reavaliacdo desses contetdos.

Assim, 0 que perdura e € transmitido é o contetudo julgado como forte, original e
incontestavel, ficando o trivial esquecido. Em nossa sociedade, a escola e a universidade tém
por papel identificar, consagrar e transmitir 0s saberes, “as marcas dos homens”. A selecéo
de uma “tradi¢do” ndo obedece apenas a motivacdes intrinsecas, mas depende muito mais de
fatores sociais, politicos e ideoldgicos. Ha de se considerar também as relacdes de poder
existentes na selecdo de contetdos, porque exibem sempre certa arbitrariedade na qual a
memodria cultural e coletiva tornam-se reinvencoes.

Forquin (op. cit.) apresenta as varias formas de a escola se relacionar com o passado:

- relacdo nostalgica: valorizacdo incondicional do passado;

- relacdo seletiva: decantacdo, cristalizagdo, consagragéo do melhor;

- leitura dindmica: passado apresentado apenas como uma etapa;

- perspectivas arqueoldgicas: procura reconhecer o que esta oculto e afeta o presente;

- perspectiva genealogista: procura o passado para explicar o presente;

- perspectiva historica: supde reconstituicdo objetiva e distante;

A “selecdo cultural escolar” ndo é exercida somente na heranca cultural do passado,
mas incide também sobre o presente. No caso da Geografia, as mudancas sdo expressivas,
principalmente em se tratando das relacdes do sujeito com o meio ambiente como, por

exemplo, os impactos ambientais que vém afetando a natureza e a vida humana no planeta,
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as relagdes de poder mundiais, que tém impacto direto em diferentes nacdes, os conflitos que
marcam a geografia do mundo, a qualidade de vida da populacéo, os desafios locais frente as
imposicdes globais, a geografia do cotidiano etc.

Consideramos, a partir das teorias até agora apresentadas, que a discussdo sobre o0
curriculo transcende a questdo da escolha de contetdos e requer também uma analise sobre a
cultura escolar. A escola ndo somente tem saberes e formas tipicas (uma cultura propria),
limitados ao seu ambiente intramuros, mas também influencia préticas, culturas e modos de
pensamento. Uma das caracteristicas essenciais do saber escolar é sua organizagdo sob a
forma de matérias, com fronteiras bem delimitadas.

A historia do ensino escolar revela a instabilidade dessa divisdo com destaque para a
diferenca entre as “matérias literarias” (trivium) e as “mateérias cientificas” (quadrivium), nas
quais a Geografia se insere. Essa compartimentacdo é mais conflituosa nas etapas finais do
ensino fundamental e no ensino médio, em que as matérias sdo ministradas por diferentes
professores com formacgédo especifica. Forquin (1992) ainda observa, no que se refere ao
curriculo escolar, que as resisténcias relacionadas as inovagcfes no ambito de cada disciplina
se justificam pela ameaca da identidade pessoal do docente. O aluno, ao se identificar com
uma determinada disciplina e especializar-se nela, estd construindo a sua identidade
profissional e cultural.

Forquin (op. cit.) considera ainda que os caminhos abertos para a reflexdo
socioldgica sobre o curriculo, numa perspectiva socio-historiogréafica, partiram dos estudos
de Chervel (1991) e Goodson (1995), que tratam em seus estudos da compreensao de como
nascem e evoluem as matérias de ensino e os conflitos que existem entre elas. Para o autor:

as matérias novas, tais como, por exemplo, as “ciéncias do ambiente”
representam fregiientemente um elemento conflituoso para as disciplinas ja
existentes tais como a geografia ou a biologia, devido aos problemas de
definicdo de estatuto, de divisdo de recursos, de delimitagOes territoriais
colocadas por sua admissdo no corpus de saberes escolares e por sua
introdugdo nos histéricos escolares (FORQUIN,1992, p.40).

Em relacdo a evolugdo da disciplina Geografia, Forquin relata que Ivor Goodson
descreve a histdria dessa disciplina como sendo tratada como um saber elementar e utilitario
nos primordios para receber um tratamento de saber académico e cientifico a partir de 1870.

Os saberes escolares ndo se diferem somente por questdes funcionais (tipos, niveis de
ensino, matérias), mas também por fenbmenos de hierarquizacdo ou “estratificacdo”. As

estratégias educacionais como horarios, pesos relativos a avaliacdo, foco no mercado de
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trabalho e ascensdo social, bem como a competicdo, ajudam a revelar as diferencas que
existem sobre os diversos tipos de saberes e o fato de haver uma hierarquizacao entre 0s
mesmos. Podemos citar como exemplo de hierarquizacdo entre os saberes a forca que tem
disciplinas como Portugués e Matematica na histéria da educagdo. Sabemos que desde a
educacdo jesuita priorizou-se o ensino da leitura e da escrita, e as outras ciéncias,
principalmente a Geografia, ficaram relegadas por muitos anos dos curriculos escolares
(NOVAES, 2006).

Analisando as relacdes de poder existentes no contexto escolar entre as diversas
disciplinas e os diversos conteudos, torna-se necessario considerar também as relacdes
existentes entre as partes e o todo, o universal e o diverso que causam impactos também na
questdo da selecdo de conteudos. Ortiz (2007) analisa esses termos e nos adverte para 0
fato de que a diferenca néo possui um valor em si, uma estrutura, ou esséncia que néo esteja
ligada a situagBes historicas determinadas. A diferenca estd relacionada com o que €
particular, tem a ideia de limite, de identidade, concepcdo esta incompativel com o
movimento de universalismo. O universal, por sua vez, remete-nos a ideia de expansao, de
humanidade, “todos”, quebra de fronteiras. Na globalizac&o esse par antagbnico se entrelaca,
mesclando valores. Ou seja, na valorizacdo das diferencas estdo intrinsecos valores como
democracia, igualdade, cidadania e humanidade.

Ao analisarmos a selecdo de contetdo, devemos considerar que cada grupo social
possui territério geografico, costumes, lingua, deuses, formas de governo e nesse contexto
existem varias questdes universais que se contradizem e competem entre si como, por
exemplo, as religides. As sociedades modernas sao marcadas pela diferenciacdo. A esse
respeito, Ortiz (op. cit.) argumenta que o processo de globalizacdo trata de uma totalidade no
interior da qual as partes que a constituem séo permeadas por um elemento comum, assim, a
diversidade torna-se parte integrante da totalidade. O autor ainda ressalta que ao se
considerar as culturas um “patriménio da humanidade”, esta-se considerando a diversidade
enguanto valor universal.

A partir dessa exposi¢do, podemos considerar que a discussao entre o diverso e o
universal se faz presente em todas as areas do conhecimento, em especial no ensino de
Geografia. De acordo com Cavalcanti (2010), a abordagem multiescalar dos contetdos
geograficos busca entender os fendmenos na relacdo entre o lugar/mundo, rompendo com a

dicotomia dessas dimensdes. No mundo globalizado ha uma intensa articulagéo entre local e
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global, cujas dimensGes espaciais sdo interligadas e interdependentes, fazendo com que o0s
fendmenos sejam melhor entendidos na relacdo parte/todo.

Para compreender o mundo contemporaneo é necessario, sobretudo, conhecer 0s
diversos espacos e interpretar o que as diferengas existentes nesses espacos nos revelam.
Com a globalizagéo, principalmente com o advento das tecnologias da informagéo e
comunicacdo, cada dia mais convivemos com a ideia do universal, do conhecimento
acessivel a todos, ou seja, por meio dos processos de comunicacao, as pessoas tém acesso a
diferentes territdrios, fatos e fendbmenos em tempo real. Assim, a interpretacdo de tais
fendmenos se torna cada dia mais complexa e exige para isso a utilizacdo de diversos
saberes e campos do conhecimento. A Geografia, nesse sentido, contribui para a
compreensdo da “espacialidade dos fendmenos e elege como categoria principal de analise o
espaco geogréafico, produto histérico e social, além de outras consideradas elementares como
lugar, territorio e paisagem” (CAVALCANTI, 2010, p.4).

3.2 Delineamentos tedricos no campo do ensino de Geografia

Considerada por muitos como uma disciplina cientifica nova, a Geografia € uma area
do conhecimento antiga e apresentou-se como uma necessidade da humanidade. Destacamos
como exemplo da aplicacdo dos conhecimentos geograficos em épocas passadas as
expedicOes que culminaram na descoberta da América e de outros continentes. Para que tais
expedicOes pudessem acontecer foram necessarios conhecimentos geogréficos. De acordo
com Tonini (2006), nessas expedicOes, os exploradores utilizavam Astronomia, Cartografia
e outros campos do saber para mapear 0os conhecimentos construidos sobre o mundo. Tais
conhecimentos contribuiram posteriormente para a organizagdo da Geografia.

Os primeiros passos para a sistematizacao da Geografia foram dados com a
intencdo de construir um campo de conhecimento com a finalidade de
descrever os grupos humanos e os lugares. Esse conhecimento foi buscado,
inicialmente, nos relatos das aventuras dos exploradores, nas narrativas dos
viajantes, nas relacGes entre os comerciantes, nos romances dos escritores,
nas investidas dos historiadores. Muitos desses conhecimentos eram vistos
simplesmente como curiosidades sobre as coisas do mundo. Pode-se
observar, no entanto, que alguns dos relatos eram estratégias para registrar
informacfes precisas sobre 0 espaco visitado, as quais relatavam o
potencial natural, a populacdo e as possibilidades de relagcdo. Desse modo,
atribuir ingenuidade a esses relatos seria deixar de olhar a extraordinaria
fonte de informacbes precisas que continham, seria continuar, na
atualidade, a insistir numa visdo naturalista das descri¢cdes (TONINI, 2006,
p. 16).
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O discurso geografico que vai se delineando no século XIX apresentava como
método de investigacdo a observacdo direta e a descricdo detalhada. Tal método revelava
uma caracteristica dual relevante porque tomava como base para analise a natureza e as
descri¢cdes humanas. Tonini (op. cit.) salienta que tal dualidade ainda pode ser percebida nos
contetidos das escolas e nos livros didaticos, que desenvolvem primeiramente os trabalhos
de descricdo fisica e posteriormente a humana. Procurava-se, a partir das diferentes
configuracdes terrestres, definir a identidade dos povos. Seria a busca das generalizacfes
passiveis de objetividade e verificacao.

Observamos, assim, que desde a antiguidade h& vestigios dos conhecimentos
geograficos. Importante salientar que esse foi o inicio de uma ciéncia que passou por
inimeras transformacdes em diferentes momentos. De acordo com Moraes (1983), o
desenvolvimento da Geografia € marcado pelas seguintes tendéncias teoricas: a Geografia
Tradicional, a Geografia Pragmatica e a Geografia Critica.

A Geografia Tradicional surgiu no século XIX na Alemanha e se desenvolveu em
outros paises europeus. Valorizava a observacdo e era baseada no empirismo exacerbado.
Tratava de fendmenos aparentes por meio de uma abordagem positivista e acreditava na
neutralidade cientifica. A preocupacdo maior dessa Geografia era descrever os fendbmenos
sem, no entanto, explica-los. Outro ponto importante a considerar era a ligacdo com 0s
Estados Nacionais e a preocupacdo voltada para a afirmacao do nacionalismo patridtico. No
campo do ensino, a Geografia Tradicional era baseada na memorizagéo de informagdes e no
enciclopedismo, por meio de uma abordagem da realidade sem preocupagdo com a critica e
com questionamentos. Moraes (1983) considera que a partir da decada de 70 essa nocdo de
geografia foi sendo superada, mas sabemos que ha ainda resquicios dessa pratica na
atualidade. Contribuindo para a caracterizacdo da Geografia Tradicional, Silveira (2006, p.
8) relata que:

a utilidade do discurso geogréafico era, em grande parte, a producdo de
mapas e inventarios. Em definitivo, a geografia nascia como ciéncia de
Estado, ligada & burguesia e preocupada no encontro de equilibrios nas
complexas equacbes de populagéo, alimentos e arrecadagdo de impostos.

Nas décadas de 60 e 70 surge a Geografia Pragmatica. Como o préprio nome diz,
uma geografia voltada para a préatica, para a acdo, que critica a Geografia Tradicional. No
entanto, tal critica é feita de forma superficial, pois ndo muda os fundamentos desta, apenas

propde novas metodologias e atualizaces técnicas e discursivas. A Geografia pragmatica
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engloba a Geografia quantitativa, as teorias de sistemas que utilizam fortemente a linguagem
matematica. No campo educacional essa Geografia teve pouca repercusséo, principalmente
nos anos iniciais do ensino fundamental.

Por fim, a Geografia Critica surgiu, também na década de 60 e 70, como uma critica
radical as demais tendéncias teodricas da Geografia porque questionava as relagdes da
Geografia com o poder militar e com a elite dominante e a producdo ideoldgica voltada aos
interesses do capital. Com essa abordagem, a Geografia Critica também apresentava
restricbes em relacdo a Geografia ensinada nas escolas, considerada acritica e ingénua.
Baseava-se fundamentalmente no marxismo e procurava ressaltar o carater social da ciéncia
geografica e o repensar da relacdo entre sociedade e natureza por meio da andlise das
implicacdes do poder no espaco (LACOSTE, 1988). Assim essa geografia ficou marcada
como uma abordagem que denunciou as desigualdades sociais e lutou pelo engajamento dos
geografos nas lutas sociais em prol da transformacdo da realidade. A Geografia Critica, a
partir da década de 1980, comecou a influenciar as propostas curriculares para o ensino de
Geografia em diferentes estados brasileiros. Nessa época, especialmente na area do ensino, a
Geografia comeca a ter um papel relevante. Entretanto, assim como aconteceu com a
Geografia pragmatica, a teoria da Geografia critica teve pouca repercussdo nos contetdos
desenvolvidos nos anos iniciais, mas se destacou mais nos anos finais do ensino
fundamental e no ensino médio.

O pensamento critico e radical que provocou mudancas na Geografia nos anos de
1970 e 1980, de acordo com Carlos (2007, p. 3) encontra-se, atualmente, em refluxo. De
acordo com a autora:

em muitos casos, a geografia foi invadida pelo pensamento neoliberal que
impde a eficiéncia e a competéncia - qualidades intrinsecas a burocracia —
como objetivo ultimo, fazendo com que esta ciéncia ganhasse uma
expressdo ideoldgica o que recoloca a questdo do papel (responsabilidade)
do gedgrafo na compreensédo da sociedade atual. Tal mudanca foi feita sem
uma profunda e rigorosa critica das possibilidades e limites do pensamento
de Marx, bem como da chamada “geografia critica”, fundada nesta
perspectiva tedrico-metodologica.

Como podemos observar, ha restricdes em relacdo a “Geografia Critica” e a
superficialidade das criticas frente as propostas fundamentadas no marxismo, em funcéo do
desconhecimento das possibilidades e dos limites do pensamento marxista, por meio,
provavelmente, de uma leitura equivocada por parte de alguns gedgrafos. A autora, no
entanto, ressalta que ndo se trata de buscar ou negar as ideias marxistas para as explicacdes
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das questdes atuais e direciona as discussdes a favor da construgdo do conhecimento por
meio do processo critico. Além disso, essa autora ainda direciona o foco da atencdo para 0s
aspectos que podem estar escondidos e ilumina os “residuos”, ou seja, as contradicdes e 0S
conflitos.

A abordagem mais critica da Geografia, bem como a discussao sobre a geografia
humanista nos anos iniciais do ensino fundamental, foi intensificada na década de 1990,
sobretudo com a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Conforme
explicitado anteriormente, ao tratarmos dos Parametros Curriculares Nacionais, devemos
considerar 0s pontos positivos e 0s negativos presentes nesses documentos oficiais. Com as
discussbes da nova LDB, comecaram a ser delineadas novas propostas para a educacao,
dentre elas os PCNs e as Diretrizes Curriculares, com o intuito de normatizar e orientar o
planejamento curricular nas escolas e, com isso, tracar um novo perfil de educagcdo no
Brasil. As discussdes caminhavam para 0 aumento da responsabilidade dos estados e
municipios na politica educacional, mas a tendéncia era de que as diretrizes gerais fossem
geradas na esfera federal. Ou seja, configurava-se ai uma contradi¢do, pois as discussdes
apontavam para a implantacdo de acOes voltadas para a centralizacdo das decisdes para o
governo federal, mas também para a descentralizacdo, j& que eram delegadas
responsabilidades a esfera estadual. Sposito (1999) denominou esta como sendo uma
politica de “descentralizacdo centralizada”. Tal politica era justificada pela necessidade de
garantir uma equivaléncia e qualidade minima do ensino. De acordo com essa autora (op.
cit., p. 21) “o governo federal pensa que cabe a ele oferecer as diretrizes e aos outros
cumpri-las, e, ainda, que seriam talvez irrelevantes as opinifes e contribuices que 0s
diferentes grupos envolvidos no processo pudessem dar para a construcdo das propostas”.
Neste sentido, uma das maiores criticas a esses documentos diz respeito ao fato de nédo se
considerar a realidade de cada regido, aumentando consideravelmente as disparidades dos
processos educativos.

Sposito (op. cit.) considera que os PCNs contribuiram para a revisdo das propostas
para o ensino médio e fundamental e sua elaboracdo permitiu uma reflexdo mais ampla dos
objetivos gerais e das formas de estruturacdo dos projetos destinados a esses niveis de
ensino, por meio da participacdo de diferentes equipes. Outro ponto importante do
documento foi a proposta de trabalho com os temas transversais por meio de uma

abordagem interdisciplinar, o que contribuiu para aproximar as diferentes realidades de sala
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de aula. A autora ressalta como um dos aspectos mais relevantes nos PCNs para o0 ensino de
Geografia a proposicdo da utilizacdo de diferentes linguagens, com destaque para a
cartografia. Buitoni (2010, p. 16) reforca os aspectos positivos apresentados por Sposito
(1999) e salienta que nesses documentos “o uso da linguagem virtual e a abertura para as
maltiplas linguagens contribuiram para a revalorizacéo do saber cartogréfico”.

Os aspectos negativos apontados por Sposito se referem a auséncia dos professores
na elaboracdo das propostas. Nos parametros curriculares também ndo foram consideradas
as propostas educacionais estaduais e municipais ocorridas desde a década de 1980, que
também contribuiram para ampliar a discussdo sobre o ensino de Geografia e propuseram
avancgos no contexto educacional.

Sendo assim, observamos que os PCNs foram importantes para as discussées no
contexto educacional. Vale ressaltar também as contribuicdes de outras propostas estaduais e
municipais, bem como aquelas apresentadas pelas Diretrizes Curriculares. No entanto,
observamos que na dindmica da elaboracdo de tais documentos, apesar de termos tido a
participacdo de especialistas da area na elaboracdo desses documentos, ndo foi valorizada a
participacdo do docente que atua na educagdo basica. Podemos considerar que a auséncia de
reflexdo tedrica e metodoldgica por parte destes docentes pode ter influenciado o governo a

efetivar tais propostas na pratica.

3.3 Tendéncias atuais para o ensino de Geografia

Ao adentrarmos 0 universo das novas tendéncias educacionais, a primeira ideia que
temos € a de “rompimento com a tendéncia tradicional”. Morosini (2000) analisa o conceito
de inovacéo e dos significados similares como mudanca, novidade e reforma. Leite (apud
Morosini, 2000, p. 53) salienta que “valores e atitudes, bem como ordem moral e as relagdes
interpessoais, igualmente ddo sentido & inovacdo”. E nessa vertente que Morosini (op. cit.)
analisa o conceito de inovacdo educacional que, segundo essa autora, deve estar voltado para
a melhora do sistema educacional.

O fato de que o conhecimento pode gerar uma inovacao ou pode ser gerado por ela
somente se sustenta tendo em vista os valores morais que permeiam as relagdes sociais. As
inovacOes inseridas em um sistema podem provocar mudancas que nem sempre resultam em

um conhecimento inovador, mas podem resultar em um sistema modificado. Segundo
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Morosini (2000, p. 56) “o central da inovacéo € a articulacdo de estratégias, de modelos, de
poderes, de constelacdes de forcas, que irdo servir ao objetivo intencional da mudanca ou da
reforma”.

No estudo sobre as mudancas ocorridas no modo de pensar e de fazer o Ensino de
Geografia, torna-se importante enfatizar os avancos e retrocessos ocorridos no decorrer da
historia da Geografia escolar no Brasil, conforme abordado anteriormente. Observamos que
durante muitos anos o ensino de Geografia foi desenvolvido de forma enciclopédica e pouco
questionadora, baseado em uma mera descricdo do espaco. Callai (2005) considera 0s
conhecimentos geograficos como fortes aliados para que os alunos possam realizar a leitura
de mundo, desenvolver a cidadania e ser um agente ativo de transformacao em sua realidade.

Ler o mundo da vida, ler o espago e compreender que as paisagens que
podemos ver sdo resultado da vida em sociedade, dos homens na busca da
sua sobrevivéncia e da satisfacdo das suas necessidades. Em linhas gerais,
esse é 0 papel da geografia na escola. Refletir sobre as possibilidades que
representa, no processo de alfabetizacédo, o ensino de geografia, passa a ser
importante para quem quer pensar, entender e propor a geografia como um
componente curricular significativo. (CALLAI, 2005, p. 228)

Assim, podemos considerar que para a Geografia ser, de fato, trabalhada e fazer parte
do curriculo de forma significativa, parece necessario levar em conta a amplitude dos
conhecimentos geograficos como possibilidade de se entender de forma critica 0 mundo em
que vivemos e agir sobre ele.

O objeto de estudo geografico na escola é, pois, 0 espaco geografico,
entendido como um espaco social, concreto, em movimento. Um estudo do
espaco assim concebido requer uma analise da sociedade e da natureza, e
da dindmica resultante da relagcdo entre ambas (CAVALCANTI, 2002, p.
13).

O espaco geografico deve ser entendido como um espaco vivido e transformado
pelos seres humanos. Assim, é necessaria a superacdo da abordagem descritiva do espago
para se atingir o desenvolvimento do raciocinio espacial. Para isso ressaltamos a importancia
da compreensdo, por meio das referéncias teoérico-conceituais, das decorréncias e
determinac@es das localizages. Segundo Cavalcanti (2002), a localizagdo é uma perspectiva
particular dessa disciplina. Podemos considerar que mais do que uma descricao fisica de um
lugar, € importante analisarmos outros aspectos ligados a organizacao social, a cultura, as
relacdes de poder, a0 modo como 0s grupos sociais se relacionam com a natureza € ao uso

que se faz dela, dentre outros.
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Nessa perspectiva, trabalhar os conceitos geograficos é essencial para se desenvolver
o raciocinio espacial. De acordo com Cavalcanti (2002), na linha da didatica histérico-critica
0s conceitos devem ser construidos por meio do confronto entre conceitos cientificos e
cotidianos, ou seja, destacamos a necessidade de considerar os conhecimentos prévios dos
alunos a fim de torna-los sujeitos do processo de ensino e aprendizagem. As habilidades que
carecem de atencdo ao se trabalhar com o espaco geografico, como observacao,
mapeamento, orientacdo, localizacdo, representacdo cartografica e de leitura devem
perpassar os diversos conteidos da Geografia escolar.

Constatamos que ndo somente no que tange ao ensino de Geografia, mas também na
educacdo como um todo, as préticas tradicionais ainda se fazem presentes. Trata-se muitas
vezes de uma pratica fragmentada e descontextualizada da realidade dos alunos, conforme ja
discutimos anteriormente. Segundo Callai (2005), o ensino de Geografia, partindo do que a
autora chama de “hierarquizacdo fragmentada” (do mais proximo para o mais distante),
desconsidera a complexidade do mundo em que vivemos. A autora ndo critica a ordem com
que se trabalham os niveis de hierarquizacdo (eu, familia, escola, cidade...), mas a forma
isolada de se trabalhar cada nivel.

Guimarées et al. (2012, p. 339) argumentam que essa abordagem, denominada
“circulos concéntricos”, serviu muitos anos para a organizacao do ensino de Geografia nas
escolas. No entanto, tal abordagem ja ndo se apresenta suficiente para explicar as relacdes
existentes no mundo globalizado, j& que seu objetivo era apenas respeitar o grau de
maturidade das criangas, mas acabava por seguir “um percurso linear e fragmentado ao tratar
das escalas geograficas”. Importante ressaltar que tal critica € realizada desde a década de
1990 e, lamentavelmente, ainda ndo se pode confirmar que tal abordagem foi superada na
escola (CAVALCANTI, 2010).

Callai (2005, p. 231) considera que “a clareza tedrico-metodoldgica é fundamental
para que o professor possa contextualizar os seus saberes, 0s dos seus alunos, e 0s de todo
mundo a sua volta.” Consideramos que 0 momento adequado para se refletir e para se buscar
a melhor alternativa tedrico-metodoldgica, que trata com a clareza necessaria das
concepgdes de educacdo e de geografia, é quando se pensa na disciplina e, para além disso,
quando se pensa no Projeto Pedagdgico. E nesse documento que se espera a clareza
necessaria a respeito da abordagem tedrico-metodoldgica que serd trabalhada e que sejam

tracados os caminhos para se chegar aos objetivos propostos.
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A interdisciplinaridade é apontada por Callai (2005) como um caminho proficuo para
a pratica educativa nos anos iniciais da educacdo basica, principalmente no processo de
alfabetizacdo, porque possibilita a aprendizagem da leitura e da escrita em consonancia com
a leitura de mundo, considerando o contexto de vida do aluno. A esse respeito, Pontuschka
et al. (2009, p. 145) salientam que:

A interdisciplinaridade pode criar novos saberes e favorecer uma
aproximacdo maior com a realidade social mediante leituras diversificadas
do espaco geografico e de temas de grande interesse e necessidade para o
Brasil e para 0 mundo. O professor de uma disciplina especifica com uma
atitude interdisciplinar abre a possibilidade de ser um professor-
pesquisador porque deve selecionar os contetdos, métodos e técnicas
trabalhados em sua disciplina e disponibiliza-lo para contribuir com um
objeto de estudo em interacdo com os professores das demais disciplinas.
Isso ndo pode ser realizado sem uma pesquisa permanente.

Conforme afirmam Pontuschka et al. (op. cit.) a atitude interdisciplinar requer do
professor uma postura de pesquisador que busca a relacdo dialogica de sua disciplina com
outras areas do conhecimento. Essa atitude possibilita ao professor um olhar mais apurado
sobre as questdes atuais e complexas da realidade e até mesmo o aprofundamento sobre sua
propria disciplina. Tal postura se faz necessaria para que o professor seja capaz de realizar
uma leitura de mundo que possibilite aos seus alunos o desenvolvimento do olhar critico.

De acordo com Callai (2005, p. 237), para que essa leitura de mundo seja possivel
torna-se indispensavel desenvolver o que a autora denomina de “olhar espacial”. A autora
ressalta que a especificidade da analise geogréafica consiste em, “por meio do olhar espacial,
compreender o mundo da vida, entender as dindmicas sociais, como se dao as relacdes entre
0s homens e quais as limitagcBes/condi¢Bes/possibilidades econdmicas e politicas que
interferem” em seu quotidiano. Em funcgdo disso, a histdria de um determinado espaco pode
ser desvendada por meio da leitura da paisagem que estd imbuida de historicidade, ou seja, 0
que é mostrado na paisagem € resultado dos fatos ocorridos e das historias das pessoas que
por ali passaram. Sendo assim, interpretar uma paisagem significa procurar desvelar o que
esta sendo mostrado.

O desenvolvimento desse “olhar espacial” desde os anos iniciais do ensino
fundamental apresenta-se essencial para a formacdo de pessoas que sejam capazes de
entender 0s contextos sociais e politicos em que as decisfes sdo tomadas. E a partir desse
entendimento critico, dessa leitura de mundo, poder se posicionar e agir frente a realidade

vivida e aos contextos mais amplos.
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Assim, os professores que atuam na educacdo basica deveriam ser 0s responsaveis
por contribuir para o desenvolvimento desse “olhar especial”. Entretanto, muitas vezes,
esses professores ndo conhecem os conteddos geograficos basicos e nem percebem como
tais conteudos estdo enraizados na realidade dos alunos. Cavalcanti (2010. p. 1) aponta que
uma das principais angustias desses professores é mostrar a importancia dos contetdos da
Geografia para os alunos. Por inseguranga, muitos educadores continuam demonstrando
atitudes conservadoras em relacdo aos contetdos. A autora ainda ressalta que mais do que
procurar por modelos acabados, varios educadores buscam entender a complexidade do ato
de ensinar e a importancia das “orientacdes tedricas seguras, conhecimento da realidade e
dos processos da escola, conviccdo sobre os modos de atuacdo nessa instituicdo”.
Retomamos novamente a importancia de o projeto pedagdgico da escola ser construido de
forma contextualizada com a realidade da comunidade no qual o aluno se insere e com a
participacdo de toda a equipe escolar.

Guimarées (2009, p.304) afirma que o grande desafio dos professores de Geografia
frente a0 mundo em que vivemos é:

compreender suas contradi¢es, imposi¢des, possibilidades e perversidades
tém sido um dos grandes desafios dos professores de Geografia. O mundo
da mobilidade, do tempo veloz, do encurtamento das distancias e da
intensa circulacdo de textos em diferentes suportes informacionais gera
impasses e perplexidades aos docentes. A compreensdo do novo cenério de
abundancia audiovisual e de profuséo intensa de linguagens que envolvem,
motivam, ensinam 0s estudantes, no atual periodo histdrico, tem sido
compreendida como um dos maiores desafios dos professores e das
escolas.

Como expressa a autora, esse novo cenario educacional gera conflitos, impasses e se
torna um desafio para os professores - e para as escolas - principalmente para aqueles que
ainda fundamentam as suas praticas numa abordagem tradicional. Nesse contexto, a
Educacdo a Distancia aparece como um exemplo claro do novo cenario de que nos fala
Guimarées (op. cit.) e cada dia mais vem se expandindo e se consolidando, sobretudo no que
tange aos cursos destinados a formacdo dos professores. Podemos inferir, entdo, que os
professores, que muitas vezes ficam “perplexos” diante desse novo cendrio, estdo hoje
vivendo uma formacdo na qual estdo em contato com todo o aparato audiovisual e de novas
linguagens, o que por si ja representa oportunidades de acesso a tais recursos e de
aprendizagem sobre como trabalhar de forma consciente e fundamentada, utilizando outros

suportes e outras linguagens.
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Sabemos que somente o uso de tecnologias ndo garante uma abordagem de educacao
que motive e instigue o aluno, mais importante do que isso é a postura e a pratica
pedagdgica do professor.

Outra questdo importante a se considerar é que a utilizacdo dessas diferentes
linguagens e recursos ndo significa negligenciar o trabalho com a leitura e a escrita em
suportes tradicionais. Estas formas continuam sendo essenciais e basicas para 0 ensino e
devem ser reforcadas com a utilizacdo dos recursos audiovisuais e das novas linguagens.

Quando falamos em tendéncias pedagdgicas, confrontamo-nos, muitas vezes, com a
realidade ardua dos professores nas escolas brasileiras. Faltam recursos, hd uma carga
excessiva de trabalho, baixa remuneracdo, dentre outras questdes que afetam a insercdo do
“novo” na escola. No entanto, quando nos assumimos como docentes, torna-se importante
atentarmos para o significado dessa profissdo. Lidamos com o passado, com 0 presente e
com o futuro de nossa sociedade e temos participacdo ativa na conformacdo ou
transformacdo da nossa realidade. Assim, muitos professores se deixam dominar pela
“apatia, inseguranca, rigidez, apego a tradicdo, pessimismo, ceticismo e tantos outros
motivos” (GUIMARAES, 2009, p. 318).

No ensino de Geografia, Guimardes (2009) nos apresenta maneiras de trabalho
criativo com diferentes registros e linguagens. A criatividade ndo deve ser relacionada
somente as aulas de artes na escola, mas em todas as disciplinas ha possibilidades de
despertar o potencial criativo tanto dos professores, em seus planejamentos e em sua pratica,
quanto dos alunos no seu processo de aprendizagem. A utilizacdo de filmes, desenhos,
livros, charges, musicas, dentre outros recursos, possibilitam a mobilizacdo de diferentes
sentidos que contribuem para uma maior compreensdao de mundo. Nesse universo
destacamos também as midias eletronicas utilizadas fortemente na modalidade a distancia
como recursos que possibilitam a interatividade e a aprendizagem dos alunos.

Ensinar geografia usando linguagens e recursos diversos, como as midias
eletronicas, é, sem duavida, um processo complexo que exige da escola
competéncias para mediar processos e pesquisas, de forma que eles tenham
importancia didatico-pedagdgica para, além de informarem também
possibilitarem ao aluno a oportunidade de (des)construir e reconstruir o
conhecimento (SANTOS et al., 2010 p. 43).

No ensino de Geografia, como nas demais disciplinas, hd conhecimentos prévios e
memorias que sdo as bases dos novos conhecimentos. Assim, as memorias fazem parte do

processo de ensino e aprendizagem e nesse contexto a repeticdo € pressuposto para a
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aprendizagem. O professor tem o desafio de realizar trabalhos criativos com os alunos que
demandam tempo, estudo e esforgo para tal. Ao se proporem realizar esses tipos de
trabalhos, os professores precisam acreditar, acima de tudo, no potencial dos seus alunos,
conforme afirma Guimarées (2009, p. 333), “quando o professor espera pouco dos alunos,
ndo acredita na capacidade de pensar ou duvida da sua competéncia intelectual, hd& um
trabalho néo intencional da sua parte para que suas suspeitas se realizem”.

Dessa forma, € importante que o professor tenha um olhar mais atento e reflexivo
para o0 ensino de Geografia diante do mundo em que vivemos e que é marcado pela
complexidade. Cavalcanti (2011) observa a insuficiéncia da analise empirica e ressalta a
emergéncia do pensamento critico para embasar 0 processo de ensino e aprendizagem. A
autora ainda evidencia a pluralidade dos temas que podem ser abordados no estudo dessa
area do conhecimento, potencializando a liberdade de professores e pesquisadores no
momento de selecionar os conteldos adequados ao ensino, 0 que vem ao encontro das
postulacdes presentes nas producdes cientificas contemporaneas. Diante dessa nova vertente,
Cavalcanti (2011, p. 194) alerta os pesquisadores para o risco de, na busca por “novos
paradigmas que salientam aspectos subjetivos e marginais da ciéncia moderna, abandonar a
analise social mais ampla e fragmentar a realidade.” Cabe ressaltar que, de fato, o que se
busca na Geografia atual € uma compreensdo da realidade complexa, tendo como pano de
fundo a dialética das diferentes abordagens tanto em nivel microssocial quanto em nivel
macrossocial. Também se devem considerar as diversas configuracdes do real: naturais,
econdmicas ou simbdlicas.

O espaco como objeto de andlise geografica é concebido, assim, ndo como
aquele da experiéncia empirica, ndo como um objeto em si mesmo, a ser
descrito pormenorizadamente, mas como uma abstracdo, uma construcdo
tedrica, uma categoria de analise que permite apreender a dimensdo da
espacialidade das/nas coisas do mundo. O espaco geografico é, desse
modo, construido intelectualmente como um produto social e histoérico, que
se constitui em ferramenta que permite analisar a realidade. Tanto é assim
gue cada vez mais reafirma-se o contetdo material e simbdlico na
totalidade do espago, tornando-o mais aberto em suas determinagdes, mais
imprevisivel em suas configuragdes (CAVALCANTI, 2011, p.194).

Tendo em vista 0 complexo cenario que se configura no século XXI e o papel
fundamental do ensino de Geografia, que é a andlise critica do espaco geografico em todos
0s niveis de ensino, especialmente nos anos iniciais, foco desta pesquisa, surge a
necessidade de se considerar as dicotomias existentes entre as diferentes abordagens,

analisando-as de maneira critica e buscando um caminho alternativo. Vale ressaltar que os
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avancos tecnoldgicos e teodricos contribuem significativamente para a reconstrugdo das
praticas do ensino de Geografia. Assim, os desafios postos aos docentes responsaveis por
essa disciplina se direcionam no sentido de buscar discussbes teoricas e metodoldgicas
fundamentadas, considerando as propostas politico-pedagdgicas, bem como o papel politico
e social da Geografia escolar.
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CAPITULO IV

O LUGAR DO ENSINO DE GEOGRAFIA NAS PROPOSTAS CURRICULARES DE
CURSOS DE PEDAGOGIA A DISTANCIA

No decorrer deste trabalho, asseveramos a importancia do ensino de Geografia na
formacdo do cidaddo, principalmente no que tange & compreensdo do mundo de forma
critica e transformadora do ponto de vista espacial, ou seja, algo que precisa ser construido
desde a infancia. Os professores que atuam nos anos iniciais, em sua maioria, séo formados
em cursos de Pedagogia que, atualmente, sdo oferecidos em um ndmero consideravel na
modalidade a distancia. Tal fato pode ser constatado pelas cinquenta e uma ofertas de cursos
de Pedagogia oferecidos em instituicdes publicas no ambito do Sistema UAB e também
pelos mais de duzentos mil alunos matriculados nesses cursos, de acordo com os dados do
Censo da Educacdo Superior de 2010. Neste capitulo buscaremos responder as seguintes
questdes: os conteidos das disciplinas especificas, mais especificamente da Geografia, estdo
sendo propostos nos cursos de Pedagogia a distdncia? Como as propostas pedagdgicas
desses cursos estdo sendo delineadas, tendo em vista as especificidades da modalidade a
distancia e suas condi¢des minimas de oferta? Como as disciplinas voltadas para o ensino de
Geografia estdo sendo propostas nesses projetos? Reafirmamos a importancia de verificar
como essas disciplinas estdo sendo propostas nesse contexto, especialmente nos projetos
pedagdgicos desses cursos que tém especificidades e caracteristicas inerentes a modalidade a
distancia.

A luz do referencial tedrico explicitado ao longo deste trabalho, buscaremos verificar
como o ensino de Geografia é proposto nos projetos pedagogicos dos cursos de Pedagogia a
distancia, considerando os delineamentos dos projetos dos cursos frente as especificidades
dessa modalidade de educacdo. Do ponto de vista tedrico, aprofundaremos as discussdes
sobre as disciplinas especificas nos cursos de Pedagogia, enfocando o ensino de Geografia e
as atuais vertentes que direcionam o ensino dessa disciplina.

Estes e outros elementos relacionados ao ensino de Geografia, e também aos
delineamentos pertinentes aos projetos pedagdgicos de cursos na modalidade a distancia,
serdo discutidos a seguir. A andlise sera realizada tendo como referéncia 0s seguintes
pontos: caracterizacao dos projetos pedagogicos; analise da grade curricular das disciplinas;

analise das nomenclaturas e ementas das disciplinas voltadas ao ensino de Geografia,;
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levantamento e analise das bibliografias sugeridas e, por fim, a comparacdo das cargas
horéarias, das nomenclaturas e das ementas dessas disciplinas nos projetos dos cursos de
Pedagogia presenciais das mesmas instituicdes. Por meio deste estudo procuramos construir
um panorama do ensino de Geografia nos cursos de Pedagogia a distancia e tecer reflexoes
acerca das possibilidades e dos desafios do ensino de Geografia para criancas e da formagao

de professores para essa disciplina.

4.1 Caracterizac6es dos projetos pedagogicos

Considerando as especificidades da EaD, que apesar de sua historia ndo muito
recente ainda é nova para muitos educadores, ao propormos a analise empreendida,
verificamos a necessidade de compreendermos a organizacdo dos projetos pedagogicos em
analise e de que forma a Geografia se insere nesses projetos. Ressaltamos que por serem
projetos de cursos a distancia, consideramos necessario um olhar especial para as
especificidades dessa modalidade de educacao.

Para procedermos as analises das vinte e uma universidades pesquisadas, achamos
mais conveniente identifica-las pelas letras do alfabeto, visando ao anonimato dessas
instituicbes, quando da publicacdo dos resultados desta pesquisa, em nome da ética
cientifica.

Observamos que alguns dos projetos analisados foram produzidos de forma bem
sucinta. Dentre os documentos, deparamo-nos com um projeto pedagdgico produzido em
quinze laudas que ndo apresentam questdes essenciais para o planejamento de um curso.
Também deparamo-nos com projetos extensos e que descrevem pormenorizadamente varios
aspectos referentes ao planejamento do curso. Importante lembrar que varios desses
documentos estdo sendo avaliados pela CAPES e acreditamos que esse acompanhamento
mais préximo e criterioso podera resultar na reestruturacdo de muitos projetos, tornando-os
mais coerentes e condizentes com a modalidade a distancia e com as reais necessidades de
cada curso. De acordo com Sa-Silva et al. (2009, p.8):

¢ impossivel transformar um documento; é preciso aceita-lo como ele se
apresenta, as vezes, tdo incompleto, parcial ou impreciso. No entanto,
torna-se essencial saber compor com algumas fontes documentais, mesmo
as mais pobres, pois elas sdo geralmente as Unicas fontes que podem nos
esclarecer sobre uma determinada situacao.
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Para compor as fontes documentais desta pesquisa, visando auxiliar a caracterizacéo
dos projetos pedagdgicos sob investigacdo, utilizamos como base os documentos
relacionados a avaliacdo de projetos pedagdgicos, dentre os quais o Instrumento de
Avaliagédo de Cursos de Graduagéo presencial e a distancia (INEP, 2012). Esse instrumento
subsidia as avaliagdes de cursos para autorizacdo, reconhecimento e renovagdo de
reconhecimento, tanto de cursos presenciais quanto de cursos a distancia. Nesse documento,
além dos itens que sdo avaliados nos cursos, independentemente da modalidade, ha itens
especificos para a realidade dos cursos EaD.

Nos documentos destacamos itens comuns que sdo exclusivamente voltados para a
realidade da modalidade a distancia. Por meio desses itens, e com base nos Referenciais de
Qualidade para a Educacdo Superior a Distancia, caracterizamos 0s projetos pedagdgicos,
buscando apresentar os delineamentos e as perspectivas apresentadas nesses documentos.
Os itens destacados nesta analise foram:

- familiarizacdo com a modalidade a distancia;

- atividades de tutoria;

- material didatico;

- previsdo de curso de formacéo de professores e tutores para EaD;

- avaliacdes presenciais e a distancia;

- a insercdo da disciplina Geografia nestes projetos.

Buscaremos verificar se nos projetos pedagdgicos dos cursos de Pedagogia a
distancia os itens acima descritos estdo previstos, assim como a forma com que foram
abordados.

Os projetos Pedagogicos analisados sdo datados a partir do ano de 2004. Temos dois
projetos que ndo citam a data de producéo, dois projetos produzidos no ano de 2004, dois no
ano de 2006, dois no ano de 2008, cinco no ano de 2009, quatro no ano de 2010 e quatro no
ano de 2011. Muitos desses projetos ja sdo reformulacdes de versdes anteriores. Como
podemos observar, trata-se de projetos elaborados recentemente, sendo a maioria deles com
menos de cinco anos de producgdo. Ressaltamos que durante os Gltimos anos, sobretudo apés
0 advento do Sistema Universidade Aberta do Brasil, as discusses acerca da EaD se
intensificaram e muitas mudancas vém sendo discutidas e exigidas pela Diretoria de
Educacao a Distancia — DED/CAPES.

A seguir apresentamos o0s resultados obtidos apos a analise dos projetos:
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4.1.1 Familiarizacdo com a modalidade a distancia:

Para analisarmos o aspecto da familiarizacdo com a modalidade a distancia,
verificamos se ha nos projetos a descri¢do do que se entende por Educacdo a Distancia e se
ha demonstracdo das suas caracteristicas e especificidades. Observamos também se ha
previsdo da oferta de disciplinas que contemplem as particularidades da EaD e que as
aproxime da tecnologia utilizada,visando, assim, a familiarizacdo do aluno com a
modalidade.

Os numeros demonstram, conforme nos mostra o Gréafico 6 abaixo, que na maioria
dos projetos ndo houve uma preocupacdo em se definir com clareza uma concepcéo de EaD,
assim como ndo ha também mencao as caracteristicas e as especificidades dessa modalidade

de educagéo nas instituicoes.

Gréfico 6 - Percentual de projetos que explicitam as concepgdes e especificidades da EaD

0%

= Explicitam de forma breve
concepcdes e especificidades
de EaD

= N&o explicitam as concepgdes
e especificidades de EaD

Explicitam as concepgdes e
especificidades de EaD

Fonte: (Org. Sarah Mendonca de Aradjo, 2012)

Diante dessas informacdes, cabe-nos refletir como sera desenvolvido o trabalho dos
profissionais da equipe que atuara no curso a distancia, se ndo ha nos projetos analisados a
definicdo das concepgdes e as caracteristicas dos trabalhos a serem desenvolvidos para se
chegar aos objetivos almejados. Acreditamos que na concepcdo de educacao, parte essencial
de um projeto pedagogico, torna-se necessario abordar qual a compreensdo que se tem em
relacdo a EaD. A clareza dessa concepcdo norteard a definicdo de outros aspectos
fundamentais, como: o papel dos profissionais envolvidos, a metodologia a ser utilizada, o
sistema de avaliacdo, dentre outros. Paula et al. (2004) apresenta como uma das maiores
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dificuldades na implantacéo de cursos a distancia, a falta de informacéo sobre o que de fato

é a EaD e observa que:

Todos devem ter clareza das caracteristicas da EaD e da Proposta
Pedag6gica do Curso para que as praticas ndo se tornem individualizadas,
mas sim que todos se sintam como pegas de uma engrenagem, garantindo
assim a acdo conjunta em prol da qualidade do curso em todos 0s seus
segmentos (PAULA et al., 2004).

Quanto a proposta de uma disciplina destinada a familiarizacdo do aluno com a

modalidade, verificamos, conforme o Gréafico 7, que 90% das propostas curriculares

apresentam disciplinas obrigatdrias voltadas a familiarizacdo do aluno com as tecnologias e

com a educagdo a distancia. Estas disciplinas, geralmente, apresentam como objetivo

aproximar os alunos da modalidade a distancia, tanto no sentido do entendimento sobre os

conceitos e caracteristicas da EaD, quanto em relacdo as condi¢bes minimas para a

utilizacdo das tecnologias. Nos projetos analisados, estas disciplinas sdo denominadas de

diferentes formas, como por exemplo: Introducdo a Educacdo a Distancia, Alfabetizacdo

Digital, Metodologia da Educacdo a Distancia, Fundamentos da Educacdo a Distancia,

Educacgéo Aberta e a Distancia, dentre outros.

Grafico 7 — Percentual de matrizes curriculares que apresentam disciplina obrigatdria na area

de EaD
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Fonte: (Org. Sarah Mendonca de Aradjo, 2012)

Nos Referenciais de Qualidade para a Educacdo Superior a Distancia ha orientacéo

para que o:

projeto pedagdgico do curso preveja, quando necessario, um maédulo
introdutério que leve ao dominio de conhecimentos e habilidades basicos,
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referentes a tecnologia utilizada e/ou ao contelido programatico do curso,
prevendo atividades de acolhimento do estudante, assegurando a todos um
ponto de partida comum (BRASIL, 2007).

Acreditamos que a oferta dessas disciplinas na maioria das instituicdes revela uma
perspectiva favoravel, tendo em vista que a aproximagdo do aluno com a tecnologia é
essencial para que esse estudante ndo desista do curso por desconhecimento ou por
considerar-se incapaz de desenvolver suas atividades num ambiente ainda desconhecido para

ele.

4.1.2 Atividades de tutoria

As atividades de tutoria sdo definidas com propriedade em 80% dos projetos
pedagdgicos analisados, como podemos observar no Gréfico 8. Alguns projetos definem um
“sistema de tutoria”, que explica pormenorizadamente como o curso sera desenvolvido, e
explicitam as fungdes do tutor, as atividades que fazem parte do curso e 0s requisitos
minimos necessarios ao acesso e funcionamento do ambiente. Outros projetos definem as
fungdes dos tutores tendo por base as atribui¢es que constam na ficha de cadastramento que

0S mesmos preenchem como tutor bolsista da CAPES.

Gréfico 8 — Percentual de projetos que explicitam as func¢des do tutor
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Fonte: (Org. Sarah Mendonca de Aradjo, 2012)
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O papel do tutor € apresentado como fundamental em alguns dos projetos analisados.
Podemos observar a importancia do tutor no contexto de cursos a distancia por meio do
trecho abaixo retirado de um dos projetos analisados onde a tutoria é tratada como:

componente fundamental do sistema, tem a funcéo de realizar a mediacéo
entre o estudante e o material didatico do curso. Nesse sentido, o tutor ndo
deve ser concebido como sendo um “facilitador” da aprendizagem, ou um
animador, ou um monitor. A tutoria € um dos elementos do processo
educativo que possibilita a ressignificagdo da educacdo a distdncia, por
possibilitar o rompimento da nocdo de tempo/espago da escola tradicional.
O processo dialégico que se estabelece entre estudante e tutor deve ser
unico. O tutor, paradoxalmente ao sentido atribuido ao termo “distancia”,
deve estar permanentemente em contato com o estudante, mediante a
manutencdo do processo dialégico, em que 0 entorno, 0 percurso, as
expectativas, as realizacdes, as dlvidas, as dificuldades sejam elementos
dinamizadores  desse processo (PROJETO PEDAGOGICO DA
INSTITUICAO “N”).

Apesar de estar evidenciada a importancia fundamental da tutoria em alguns dos
projetos analisados, salientamos que a fungdo do tutor ainda é fruto de inimeros impasses
nas institui¢des. Os tutores séo cadastrados e recebem bolsas pelo sistema UAB. No entanto,
h& uma discussdo acerca do vinculo desse profissional com a instituicdo e os direitos e
deveres dos mesmos ao exercer tais funcdes, tendo em vista que ndo se trata de um vinculo
empregaticio.

No ambito do Sistema UAB, héa a figura do tutor presencial e do tutor a distancia,
sendo o tutor presencial aquele que atua no polo e o tutor a distancia aquele que atua por
meio do ambiente virtual, dentre outras diferencas. Atualmente, a UAB ndo faz distingédo
entre os tutores, abrindo espaco para as universidades definirem como sera a dinamica do
seu sistema de tutoria. Consideramos ser um ponto positivo as universidades organizarem o
trabalho dos tutores de acordo com suas necessidades. No entanto, observamos que as
instituicGes se deparam com a falta de profissionais capacitados que atendam a legislacédo
vigente e aceitem exercer suas fungdes pelo valor atual da bolsa- beneficio, pouco atrativa,
conforme Resolugdo FNDE, n° 8, de 30 de abril de 2010. Tais condi¢des podem explicar a
rotatividade de tutores nos cursos, o que compromete a qualidade do trabalho.

Outra questdo que se apresenta € o reconhecimento do tutor enquanto professor.
Quando ndo ha uma interacdo significativa do tutor com o professor responsavel pelas
disciplinas, o tutor pode acabar assumindo as funcbes docentes. Entretanto, vale ressaltar

que a figura do professor é de fundamental importdncia no processo de ensino e
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aprendizagem, na medida em que esse profissional tem atribui¢bes diferentes das de um
tutor.

Dessa forma, para que a EaD seja institucionalizada de fato nas universidades sera
necessario criar condi¢fes para que essa modalidade possa se desenvolver com qualidade.
Para que isso ocorra, destacamos a necessidade de se estabelecer no projeto pedagoégico do
curso um sistema de tutoria claro, em que constem as fungdes a serem realizadas por esse
profissional, que haja sintonia entre as funcfes dos docentes e tutores, que a remuneracao
seja condizente com as responsabilidades demandadas e que 0s requisitos legais atendam a
realidade das instituigdes.

4.1.3 Material didatico

O Gréafico 9 nos mostra que 19% dos projetos somente definem os materiais sem
explicar a forma de producdo, logistica de distribuicdo, dentre outras questdes e 29% sequer
citam quais os materiais serdo utilizados, totalizando, assim, 48% do total dos projetos
pedagdgicos que ndo dispensam uma parte do projeto para a abordagem dos materiais
didaticos. Os materiais citados nos projetos pedagdgicos variam de instituicdo para
instituicdo e sdo basicamente compostos por: material impresso, material online, audiovisual
(CD ROM e DVD), teleconferéncias, webconferéncias, videoaula e o ambiente virtual de

aprendizagem que permitem interacdes tanto de forma sincrona quanto assincrona.

Gréfico 9 — Percentual de projetos que definem e explicitam os materiais didaticos que serdo

utilizados
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Fonte: (Org. Sarah Mendonga de Araljo, 2012)
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No computo geral, seis projetos fazem referéncia aos materiais didaticos apenas no
decorrer do texto e em quatro deles os materiais sequer sao citados. Consideramos que o fato
de quase a metade das instituicbes ndo explicitar como a dindmica de producdo e
disponibilizagdo dos materiais didaticos sera realizada ¢ um dado preocupante. A
especificidade da educagdo a distancia requer materiais didaticos bem planejados, pois eles
se constituem como um dos principais instrumentos de aprendizagem do aluno, ja que o
discente nem sempre pode contar com a presenca do professor e dos colegas. De acordo com
Lobo Neto (apud Rodrigues, 2012, p. 27):

A educacdo a distancia exige, por sua propria natureza, um projeto
minucioso, um planejamento na fonte mais detalhado, mais técnico e mais
trabalhado de equipe que o sistema de educagdo ao vivo. A razdo
fundamental disto é que, nesta Gltima, as deficiéncias da mensagem ou 0s
problemas de heterogeneidade da populacdo destinataria podem ser
corrigidos no momento da ag&o, 0 que ndo acontece na primeira.

Conforme afirma esse autor, na EaD o planejamento deve ser feito de forma
detalhada. Em relacdo aos materiais didaticos, tal planejamento se torna ainda mais
importante, pois apds a producdo e distribuicdo dos materiais, estes serdo a base para o
processo de ensino e aprendizagem dos alunos e os professores ndo tém a mesma
oportunidade de intervir presencialmente no processo, seja para ampliar, retomar ou
aprofundar os temas tratados como acontece na educacdo convencional, a ndo ser pelo
ambiente virtual por meio da mediagdo do tutor, da web conferéncias ou pelos encontros

presenciais que ocorrem eventualmente.

4.1.4 Previsdo de curso de formacao de professores e tutores para EaD

De acordo com o Grafico 10, podemos observar que os cursos de formacdo de
professores sdo previstos em 67% dos projetos pedagdgicos, 0 que demonstra que a maioria
dos cursos considera a importancia da formacao especifica para atuar na EaD.
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Grafico 10 — Percentual de projetos que preveé curso de formacéo para equipe do curso
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Fonte: (Org. Sarah Mendonca de Aradjo, 2012)

Verificamos que em nove projetos consta a citacdo dos 6rgdos que ddo apoio a EaD
na instituicdo como responsaveis pela formacdo dos profissionais que atuardo no curso.
Esses 6rgdos sdao denominados nucleos, centros ou secretarias de educacédo a distancia. Dos
quatorze projetos que demonstram a necessidade da formacgdo continuada da equipe,
somente oito relatam como sera realizado esse processo. E importante salientar que no
momento de planejar o curso, ha a necessidade de se realizar contato com os 6rgaos de apoio
para verificar as condi¢des para a capacitacao da equipe e para a oferta do curso.

4.1.5 Sistema de Avaliagéo de Aprendizagem

Um percentual de 71% dos projetos, de acordo com o Grafico 11, apresenta o
processo de avaliacdo fazendo referéncia a necessidade de avaliagbes presenciais e a
distancia, conforme orientacdo dos Referenciais de Qualidade para a Educacdo Superior a
Distancia. O percentual destinado a avaliacdo presencial foi explicitado em sete projetos,
dentre os quais trés apresentam um percentual maior para a avaliacdo presencial, atendendo
desta forma, as orientagdes do Decreto n° 5.622 de 19 de dezembro de 2005, que

regulamenta o artigo 80 da LDB voltado para a Educacéo a Distancia.
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Grafico 11 — Percentual de projetos que explicitam o processo de avaliacdo
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Fonte: (Org. Sarah Mendonga de Araujo, 2012)

Em um dos projetos analisados, na parte que trata da avaliacdo, foi inserido um texto
com data de 1999 que discorre sobre a avaliagédo do rendimento escolar da instituicdo, mas
que ndo prevé uma parte especifica para as especificidades da EaD. Consideramos que se
trata de um processo analogo ao do ensino presencial, pois ndo € feita referéncia, em
nenhum momento, a avaliacdo na modalidade a distancia. Inadvertidamente, o projeto ainda
prevé a apuracdo da frequéncia do aluno as aulas, o que demonstra total falta de adequacéo a
realidade do curso. Consideramos que tal fato revela, ainda, a presenca de projetos de cursos
a distancia muito semelhantes aos do ensino presencial, projetos esses que desconsideram

completamente as caracteristicas inerentes a EaD.

4.1.6 - A insercao da disciplina Geografia nos projetos

Outro aspecto que buscamos verificar nos projetos foi se ha referéncia ao ensino de
Geografia fora do fluxograma das disciplinas, conforme apontam os dados do grafico 12

abaixo:
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Grafico 12 — A forma com que a disciplina Geografia é apresentada nos projetos

pedagdgicos dos cursos de Pedagogia a distancia

" Apresentada somente no
fluxograma das disciplinas e
ementas

= Apresentada no fluxograma e em
outros pontos do Projeto
Pedagdgico

Fonte: (Org. Sarah Mendonga de Araujo, 2012)

De acordo com o gréafico 12, percebemos que na maioria dos projetos pedagdgicos
analisados, ou seja, em 62% deles, a disciplina Geografia € apresentada somente no
fluxograma e nas ementas das disciplinas. Nos projetos que exibem essa disciplina em
outros pontos, geralmente, a Geografia é apresentada quando discorrem sobre o perfil do
profissional e quando se definem as competéncias e habilidades que deverdo ser construidas
pelos alunos. E importante ressaltar que tais competéncias constam nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (2006, p. 2) que apresenta como um dos
objetivos do curso: “ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia,
Artes, Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento”.

Consideramos de extrema importancia na construcdo do projeto pedagdgico que
todos os aspectos delineados estejam integrados e em consonancia com as concepg¢des de
educacdo e com os objetivos a serem alcancados. Destacamos a seguir o trecho de um dos
projetos pedagdgicos que aborda a disciplina Geografia:

O mundo contemporaneo tem sido nas Ultimas décadas prodigo em
transformacBes econdmicas, em revolucBes tecnologicas e em
desenvolvimento cientifico sob o impacto crescente da globalizacdo. Nesse
contexto, a relevancia da educacdo e da aquisicdo do conhecimento se
acentua por serem requisitos imprescindiveis para a construcdo da
cidadania, da justica, da tolerancia; para o combate a desigualdade, a
exclusdo, ao preconceito, e principalmente, para a preparacdo para o
trabalho. Nenhum sistema educacional responsavel pode negligenciar a
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transmissdo de conhecimentos basicos de leitura, escrita, aritmética,
ciéncias, historia, geografia e artes, pois sdo por meio deles que erige a
atividade intelectual e cognitiva na crianga (PROJETO PEDAGOGICO
DA INSTITUICAOQ “C”).

Como podemos observar, o trecho evidencia o valor dispensado aos conteidos das
diferentes areas do ensino para o desenvolvimento intelectual e cognitivo da crianca, além
de enfocar o papel da educacdo na construcdo de valores e da cidadania. No entanto,
evidenciamos nesse mesmo trecho a abordagem tradicional do ensino, onde se enfatiza a
necessidade de “transmitir” os conhecimentos basicos e ndo a construcdo desses
conhecimentos pelo aluno.

Conforme os dados do Grafico 12, na maioria dos projetos, as disciplinas especificas,
em especial a Geografia, constam somente nas ementas ou no fluxograma do curso, ndo
sendo apresentada a sua importancia no decorrer do projeto. Acreditamos que as disciplinas
especificas devam ser consideradas ndo somente na estrutura curricular, mas também nas
explicacbes ao longo do documento, no intuito de apresentar a importancia da compreensao
de tais contetdos e metodologias para a futura pratica pedagdgica do professor em

formagéo.

4.2 As disciplinas especificas nas propostas curriculares dos cursos de Pedagogia a
disténcia e o ensino de Geografia nesse contexto

Conhecer como as disciplinas voltadas para as areas especificas sdo tratadas nas
propostas curriculares nos permite identificar a importancia que vem sendo dispensada aos
conhecimentos especificos nos cursos de Pedagogia e como a Geografia se insere nesse
contexto de educacdo a distancia. Para realizar essa analise realizamos um levantamento do
total das cargas horérias destinadas as disciplinas especificas nas estruturas curriculares dos
cursos de Pedagogia a distancia.

Dos vinte e um projetos analisados, dezenove deles atendem a Resolu¢do CNE/CP n°
1, de 15 de maio de 2006, que estabelece a carga horaria minima de 3200 horas para 0 curso
de Pedagogia. Projetos de duas instituicdes, uma da regido Centro-Oeste e outra da regido
Sudeste, tém cargas horarias inferiores ao estabelecido na resolu¢do. Um dos documentos foi
produzido em 2010 e o outro consta como estando “em processo de reestruturacdo”. Das

cargas horérias totais que variam entre 2805 horas e 3846 horas, destacamos as disciplinas
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que tratam de areas especificas como Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia,
Ciéncias, Artes e Educacdo Fisica, visando verificar a porcentagem que o total da carga
horéria dessas disciplinas representa na carga horéria total do curso. Os resultados obtidos

estdo ilustrados no gréfico a seguir:

Gréfico 13 — Percentual do total de carga horaria das disciplinas especificas em relagdo a

carga horaria total do curso
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Fonte: (Org. Sarah Mendonga de Araljo, 2012)

Como podemos observar, a regido Sudeste se destacada com as instituicbes que
dedicam a maior parte de sua carga horaria as disciplinas especificas, tendo em vista que em
nenhuma instituicdo foi detectada a presenca de menos de 10% dessa carga horaria no
computo total de horas dos cursos. Observamos que as cargas horarias destinadas aos
conteddos especificos das disciplinas a serem ministradas no ensino fundamental variam. A
grande maioria das instituicGes destina uma carga horaria de 11 a 20% do total geral de
horas do curso reservada as disciplinas especificas, em destaque a regido sudeste. Em
estudos anteriores (GATTI e BARRETO, 2009), verificamos que, em média, 7,5% do
conjunto de disciplinas eram destinados as disciplinas especificas. Sendo assim,
consideramos que houve um pequeno crescimento dessa carga horaria e entendemos que tal
fato pode representar indicios de que as disciplinas especificas podem estar comecando a ter,
mesmo que timidamente, um espago mais consideravel nos cursos de Pedagogia.

A carga horaria das disciplinas especificas é dividida entre as diferentes areas do
conhecimento. No entanto, esse é um aspecto que difere entre as institui¢des. Verificamos

que h& cinco disciplinas que sdo abordadas em todas as matrizes curriculares analisadas:
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Matematica, Lingua Portuguesa, Ciéncias, Historia e Geografia. A disciplina Artes €
contemplada nas cargas horarias de sete instituicbes. Em trés projetos € apresentada também
a disciplina Educacdo Fisica e em um a disciplina Mdsica. Em relacdo a carga horaria
distribuida entre as disciplinas especificas, destacamos alguns dados:

- em sete instituicGes a distribuicdo das cargas horaria entre as disciplinas € realizada
de forma anéloga;

- em quatro projetos a disciplina matematica recebe a maior carga horaria;

- em um projeto € a disciplina portugués que tem a maior carga horaria;

- h& uma instituicdo da regido sul que apresenta em sua matriz curricular uma carga
horaria maior voltada para as areas de Historia, Geografia e Ciéncias. Nesse projeto sdo
previstas mais de duas disciplinas voltadas para cada uma dessas areas, incluindo também
estagios especificos para tais disciplinas.

Podemos verificar também nos dados em anélise as relagBes existentes nos diversos
saberes escolares que se diferem ndo somente por suas fungdes, mas tambem pela
hierarquizacdo entre os mesmos. Na histéria da educacdo, as disciplinas Portugués e
Matematica sempre se destacaram, desde a educacdo jesuita. Podemos observar que em
alguns projetos tal hierarquizacdo ainda se faz presente, pois as cargas horérias destinadas a
essas duas disciplinas sdo maiores, ficando as demais com uma carga horaria menor. Tal
tendéncia pode ser verificada também na estrutura curricular do ensino fundamental e
médio.

Consideramos que a auséncia de uma legislagdo com orientagdes mais coerentes e
detalhadas de como se organiza a matriz curricular, pode contribuir para a discrepancia
existente entre as propostas curriculares no que tange as cargas horéarias, as nomenclaturas,
as ementas, dentre outros aspectos. Conforme ja abordado anteriormente, a Resolucdo
CNE/CP n° 1, 15 de maio de 2006, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduacao em Pedagogia, estabelece 3200 horas para o curso, divididas entre 2800
horas para atividades formativas, 300 horas para estagio supervisionado e 100 horas para
atividades complementares. Essa resolugédo ainda propde de forma geral que a estrutura do
curso seja dividida em um nucleo de estudos basicos, um nucleo de aprofundamento e
diversificacdo de estudos e um nucleo de estudos integradores. A lei ainda enfatiza o
respeito a diversidade nacional e a autonomia das instituicdes na proposicao dessa estrutura,

0 que consideramos importante, tendo em vista 0s diversos contextos sociais, econdmicos e
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educacionais em que os cursos de graduacao sdo oferecidos. No entanto, ha de se considerar
as relacdes de poder e os interesses dentro das proprias instituices que circundam a
construcdo dos curriculos. Libaneo (2010) enfatiza que:

[...] a legislacdo educacional sobre o sistema de formag&o de professores é
confusa, fragmentada, frequentemente com orientacdes legais sobrepostas,
levando as instituicfes a fazerem seus proprios arranjos curriculares. Com
isso, é razoavel supor também, que essas decisdes curriculares nem sempre
sdo “tedricas” e nem correspondem a uma proposta explicitada da escola
ou do ensino, prevalecendo interesses locais, praticas corporativas, ou
simplesmente, decidindo por escolhas convencionais (LIBANEO, 2010).

Podemos inferir que tais sobreposicdes e fragmentacdes na legislacdo educacional,
como afirma Libaneo (op. cit.), pode contribuir para a situacdo que estamos vivenciando
atualmente nos cursos de formacéo de professores. Verificamos também que conhecimentos
imprescindiveis para a formacdo desses profissionais ndo estdo sendo propostos nos projetos
pedagdgicos. Gatti e Barreto (2009, p. 128) alertam para o fato de que “o preparo
insuficiente dos futuros professores para ensinar os contetdos tradicionais escolares, ainda
qgue em nivel de iniciacdo, exige uma reflexdo mais aprofundada sobre a suficiéncia ou
adequacdo da formacéo polivalente e da perspectiva interdisciplinar”.

A formacdo polivalente é importante no sentido de suprir os professores que séo
regentes nos anos iniciais do ensino fundamental de saberes do campo pedagodgico e
disciplinar. No entanto, observamos que nos cursos analisados os contetdos especificos de
cada disciplina ainda recebem pouca atencgdo nas propostas curriculares. Acreditamos que tal
fato vem acarretando lacunas importantes na formacdo dos alunos que necessitam dos
conhecimentos basicos de cada disciplina para a construgcdo de novos conhecimentos.

De acordo com os dados, e também por meio do estudo de pesquisas anteriores
(GATTI e BARRETO, 2009), podemos observar que a discussdo acerca das disciplinas
especificas vem surtindo alteracdes nas propostas dos cursos. H& um tempo existiam cursos
de Pedagogia que nédo trabalhavam de modo particular as disciplinas especificas, muitas nem
sequer constavam nos curriculos, como vivenciado em nossa trajetéria académica no curso
de Pedagogia. Podemos observar que nos projetos analisados, 100% deles propdem o
desenvolvimento das disciplinas especificas, em especial a Geografia.

No Grafico 14, a seguir, apresentamos a carga horaria dispensada a disciplina

Geografia nas matrizes curriculares:
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Gréafico 14 — Percentual de carga horéaria da disciplina destinada ao ensino de Geografia nos

cursos de Pedagogia a distancia
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Fonte: (Org. Sarah Mendonga de Araljo, 2012)

Como podemos observar, em 42% dos projetos a carga horaria é dividida entre as
disciplinas Historia e a Geografia, ou seja, essas disciplinas ainda sdo trabalhadas de forma
conjunta. Considerando que a separacdo dessas duas disciplinas ocorreu nos anos iniciais na
década de 1990, verificamos que a formacao superior dos professores esta em descompasso
com as ultimas teorias que discutem essa questao.

A carga horéria que mais se destaca para o ensino de Geografia é acima de 100 horas
e esta presente em projetos de oito instituicdes. Tratamos este como um dado importante,
tendo em vista que as instituicGes ja estdo destinando um tempo consideravel no projeto
pedagdgico de seus cursos ao desenvolvimento dos conhecimentos geograficos. No entanto,
as outras instituicdes analisadas ainda mostram um quadro preocupante por causa da
diversidade de cargas horarias em relacdo a esse contetdo especifico, como em trés
instituicBes que trabalham a Geografia e a Historia juntas, dividindo-as em um total de 60
horas, o que resulta em uma carga horaria minima de apenas 30 horas destinadas ao ensino

de Geografia.

4.3 Andlise das nomenclaturas e ementas das disciplinas voltadas para o ensino de
Geografia

De acordo com as caracterizaces dos diferentes momentos que marcaram a histéria

do ensino de Geografia e as tendéncias atuais para o ensino dessa disciplina, buscaremos,
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por meio da andlise das nomenclaturas e ementas das disciplinas, identificar as diferentes

abordagens da Geografia nos projetos pedagdgicos analisados.

Um primeiro aspecto verificado diz respeito a abordagem dada a disciplina que ora €

trabalhada junto com a Histdria, ora é tratada separadamente. Os projetos apresentam uma

grande diversidade de proposi¢des para a disciplina voltada ao ensino de Geografia, tanto

em relacdo as cargas horarias, como verificamos anteriormente, como em relagdo as

nomenclaturas e contetidos abordados.

No quadro a seguir, podemos verificar a variedade de nomes que recebem as

disciplinas:

Quadro 2 - Nomes das disciplinas destinadas ao ensino de Geografia em cada instituicao

INSTITUICAO | REGIAO NOME DA DISCIPLINA
A Sul Fundamentos e Metodologia das Ciéncias Sociais
B Sul Contelidos e Metodologias do Ensino de Geografia-I
Conteuidos e Metodologias do Ensino de Geografia Il
C Sul Estagio Supervisionado IV — Geografia
Geografia do Parana
Geografia: Metodologia do Ensino
Introducdo ao Estudo da Geografia 4
D Sudeste Contelidos e Metodologias da Geografia-Historia
E Centro-Oeste Metodologia do Ensino de Ciéncias Sociais
F Sul Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos das Ciéncias Sociais e Naturais
G Sudeste Geografia na Educacéo |
Geografia na Educacéo |1
H Centro-Oeste Curriculo e Ensino de Histéria e Geografia
| Sudeste Geografia |
Geografia Il
J Sudeste O Mundo Social e a Diversidade Cultural, Geogréfica e Histérica |
O Mundo Social e a Diversidade Cultural, Geografica e Historica | e Il
K Sudeste Historia e Geografia |
Historia e Geografia Il
L Sudeste Ensino e Aprendizagem de Geografia |
Ensino e Aprendizagem de Geografia Il
M Sul Conteldo, metodologia e avaliagdo do ensino da geografia
N Sudeste Geografia e ensino
0 Sudeste Metodologia do Ensino de Geografia
P Centro-Oeste Educacéo em Geografia
Q Centro-Oeste Conteldos e Metodologia da Historia e Geografia |
Conteldos e Metodologia da Historia e Geografia Il
R Sul Teoria e Metodologia do Ensino da Histéria e Geografia
S Sudeste Fundamentos e Metodologia de Geografia |
Fundamentos e Metodologia de Geografia |
T Sudeste Fundamentos e Metodologia da Geografia
U Sudeste Geografia na Educagéo |
Geografia na Educacéo Il

Fonte: (Org. Sarah Mendonca de Aradjo, 2012)
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E possivel verificar que do total de vinte e um projetos analisados, nove deles
agrupam as disciplinas de Geografia e Histéria como sendo um unico componente
curricular. O quadro acima nos mostra também que em trés projetos a Geografia e a Historia
séo tratadas como Ciéncias Sociais.

As discussOes acerca da juncdo das disciplinas Geografia e Historia iniciaram-se em
1930 com Anisio Teixeira, mas foi somente na década de 1960 que as duas disciplinas
comecaram a ser trabalhadas conjuntamente. Autores como Novaes (2006) e Buitoni (2010)
discutem sobre os prejuizos causados a essas duas disciplinas apos a referida juncdo. Tal
situacdo se agravou ainda mais com a inclusdo, na década de 1970, da disciplina Educacéao
Moral e Civica (EMC), que passou a integrar a disciplina de Estudos Sociais, juntamente
com a Historia e a Geografia. Verificamos que apesar de na década de 1990 o ensino dessas
duas disciplinas ter sido separado novamente, ainda ha fortes resquicios desse modelo de
juncdo nos curriculos dos cursos de Pedagogia analisados. Em 42% dos projetos tal
realidade ocorre. Cabe-nos questionar se o prejuizo demonstrado na década de 1960 e 1970
com a juncdo dos conteldos de Geografia e Histdria se configura nesses projetos e na
realidade do ensino dessas disciplinas, e, por conseguinte, na formacao dos professores.

Como exemplo, destacamos as ementas de duas disciplinas destinadas ao ensino de
Geografia da instituicdo “K”. Nessa instituicdo, as disciplinas Historia e Geografia séo
ministradas juntas, Histdria e Geografia | e Histdria e Geografia 11 em 30 horas para cada
disciplina.

Abaixo consta a ementa da disciplina Historia e Geografia I:

Histéria e Geografia |: O estatuto do saber histérico. (Des)velando a
histdria. Natureza da ciéncia Histéria. Uma Historia plural. Identificacdo
de objetos, sujeitos, fontes e tempos histéricos. A escrita da Historia.
Principais correntes historiograficas. Itinerarios do saber histérico escolar.
A disciplina Histéria: articulando os saberes. Principais caracteristicas da
Histdéria como disciplina escolar. Trajetdérias da Histéria como disciplina
escolar no Brasil. Propostas curriculares para o ensino da Histéria. Os PCN
de Historia e as diretrizes curriculares para a Educacéo Infantil e o Ensino
Fundamental. A Geografia como ciéncia e como disciplina escolar.
Percepgdo e diagndstico da Geografia vivenciada. Os significados e as
representacdes sobre a Geografia, construidos no contato com a Geografia
vivenciada na escola como discente e docente. A Geografia como ciéncia:
principais momentos da constru¢do do pensamento geografico.
Caracteristicas individualizadoras da tradicdo didatica da Geografia
escolar. Principais caracteristicas da Geografia como disciplina escolar e 0s
pontos de convergéncia e ruptura entre essa e a Geografia como disciplina
académica. Os conceitos e 0s documentos estruturadores da Geografia
como disciplina escolar. Caracterizagdo do espaco geografico como objeto
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de estudo da Geografia. Conceito de lugar e sua importancia auxiliar no
estudo da realidade do mundo em que vivemos. Os conceitos
estruturadores da interpretagdo geografica. Conceitos geograficos de
paisagem e territorio na analise de imagens e de situacbes da realidade
espacial. Geografia como conteldo escolar: PCNs e programas de
referéncia. Documentos institucionalizadores da Geografia escolar e suas
caracteristicas basicas.

Como podemos verificar, ha uma grande quantidade de conteludos para serem
desenvolvidos em trinta horas. Em relacdo a esse ponto, esclarecemos que nem as
disciplinas com mais de 100 horas apresentam em suas ementas essa quantidade de temas
propostos. Consideramos que apesar de parecer uma ementa que aborda conteldos
importantes da Geografia, pode ser invidvel o desenvolvimento dessa quantidade de
conteddos nas condicGes propostas, ou seja, a carga horaria destinada aos contetdos
apresenta-se relativamente baixa. E razoavel levantarmos a suspeita de que os contetdos
podem estar sendo desenvolvidos de forma superficial, 0 que ndo contribui efetivamente
para a formagédo dos futuros professores. Sendo assim, verificamos que em alguns casos,
dependendo da carga horaria despendida, pode estar havendo prejuizos nos conteddos destas
disciplinas.

Outra analise que julgamos pertinente refere-se aos contetdos abordados. Apds o
estudo das vinte e uma ementas, elencamos nove temas que sdo apresentados de maneira
recorrente. Esses temas estdo destacados no quadro abaixo com as respectivas quantidades

de instituicdes que propdem o desenvolvimento dos mesmos em suas ementas:

Quadro 3 - Relagdo dos temas abordados nas ementas com as respectivas

quantidades de ementas que 0s abordam

TEMAS ABORDADOS NAS EMENTAS NUMERO DE EMENTAS
1 - Concepcdes da Geografia e o papel da disciplina no curriculo escolar 15
2 - Ensino de Geografia para criancas 15
3 - RelacBes Sociais 10
4 - Conceitos da Geografia (espacgo geografico, lugar, paisagem e territorio) 13
5 — Cartografia escolar 5
6 — Propostas curriculares oficiais 4
7 - Procedimentos de ensino da Geografia 17
8 - Geografia local e regional 6
9 — Interdisciplinaridade 2

Fonte: (Org. Sarah Mendonca de Araujo, 2012)
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Abaixo apresentamos algumas consideracGes sobre cada um dos temas abordados,

destacando as partes das ementas que os abordam:

1 - Concepcdes da Geografia e o papel da disciplina no curriculo escolar

A compreensdo das concepcdes e do significado da Geografia como uma forma de
agir no mundo em que vivemos de forma critica € de suma importancia para que o professor
possa se sentir motivado e para que ele seja capaz de motivar e atrair os alunos. O espago
geogréfico, objeto de estudo da Geografia, € um espaco em movimento, vivido e
constantemente transformado (Cavalcanti, 2002). Para trabalhar com qualquer conteudo, 0s
professores precisam ter primeiramente a clareza tedrico-metodoldgica para que possam
tomar suas decisOes, relacionar os saberes e seguir o melhor caminho para exercer sua
pratica. Para isso, o conhecimento das concepgdes teoricas, das caracteristicas da disciplina
e das tendéncias atuais de ensino torna-se essencial. Cavalcanti (2011, p. 197) reforca a
necessidade de haver:

uma discussdo mais tedrica sobre o préprio processo de conhecimento,
uma discussdo epistemoldgica mais consistente. Um argumento a favor
dessa demanda é o fato de que toda discussdo sobre o ensino deve ter como
base a discussdo epistemoldgica, porque o ato didatico é um ato
epistemoldgico.

Verificamos nos projetos em andlise que os contetdos relacionados as questdes
postuladas por Cavalcanti (2011) estdo presentes em 71% das ementas, o que consideramos
como um ponto favoravel para a formacdo docente. Entendemos que, se as ementas das
disciplinas partirem da histdria, das concepc¢oes tedricas, politicas e ideoldgicas que estdo na
base das discussdes historicamente formuladas, os professores poderdo construir os alicerces
que sustentardo seus conhecimentos e, finalmente, esses profissionais poderdo entender os
delineamentos da geografia e tragar as metas futuras.

Como exemplos desse contetido nas ementas analisadas, destacamos:

Instituicdo “A”: As Ciéncias Sociais, seu significado, papel, abrangéncia,
importancia e possibilidades didaticas de ensino nos Anos Iniciais. O
campo de conhecimento assim como nocBes fundamentais, pertinentes a
area, adequadas ao ensino das criangas.

Instituico “C”: Introducdo ao estudo de Geografia. A evolucdo do
pensamento geografico, as escolas e a nova geografia.
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Instituicdo “E™: Nocdes fundamentais de ciéncias sociais na Educacdo
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.

Instituicdo “H”: Fundamentos tedricos do ensino de histéria e geografia,
curriculo.

Instituicdo “F”: Concepc¢do renovada, tendéncias pedagdgicas, objetivos.
Instituicdo “G”: O conhecimento geografico e sua importancia social.

Instituico “O”: Concepgdes de Geografia recorrentes no ensino na
Educacdo Infantil e nas series/anos iniciais do Ensino Fundamental. O
papel dessas disciplinas no curriculo escolar. Diagndstico e critica da atual
realidade do ensino e das pesquisas na Geografia.

Podemos observar que as ementas se diferenciam, apesar de tratarem dos
fundamentos e das concepgfes do ensino de Geografia. Algumas enfocam a importancia
social do conhecimento geografico, outras apresentam o seu papel no curriculo e outras
enfocam as tendéncias tedricas do campo da geografia, o que representa a diversidade de

formas com que 0 mesmo tema é abordado.

2- Ensino de Geografia para criangas

A infancia se apresenta como uma fase em que a aprendizagem e o “despertar” para
0s conhecimentos ganham relevancia. Acreditamos que as primeiras experiéncias com as
areas de ensino sdo cruciais para o desenvolvimento exitoso dos diversos saberes.

Libaneo (2010) alerta para o fato de que a deficiéncia no processo de formacao de
professores em relacdo aos contetdos especificos - e como tais conteldos podem ser
construidos pelas criangas - pode ser um fator que gera os problemas vividos na educagao
bésica. De acordo com o autor:

Ha fortes indicios de que o despreparo dos professores produz nas crian¢as
das séries iniciais acentuados desajustes em seu preparo cognitivo para a
continuidade do seu processo de aprendizagem. A inexisténcia de pré-
requisitos cognitivos essenciais, se forem aceitaveis os argumentos da
psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, podera inviabilizar
novas aprendizagens ou reafirmar aprendizagens mal consolidadas,
comprometendo irremediavelmente o papel da escola em formar cidad&os
aptos a enfrentar as tarefas postas pela vida social (LIBANEO, 2010, p.
581).

Em relacdo ao papel da escola na formacdo de cidaddos, ndo ha como esse objetivo
ser alcancado sem o devido preparo dos professores. A formacdo da cidadania esta



115

intimamente entrelagada aos objetivos da Geografia, pois, por meio do conhecimento da
ordem/desordem espacial, os alunos desenvolvem habilidades importantes que permitem
adquirir uma postura critica e transformadora frente a sociedade. Sendo assim, emerge a
necessidade de os professores estarem atentos e refletirem constantemente sobre sua prética
pedagdgica, pois muitos encontram dificuldades em atrair os alunos devido aos préprios
conteddos pertinentes a area que, por vezes, podem ndo ser muito atrativos para as criangas.
Por isso, hd a necessidade premente de compreender o porqué e para qué ensinar a
Geografia, considerando-se o nivel de ensino em que o professor ira atuar e desenvolver tais
conteddos.

Os resultados da pesquisa realizada por Gatti e Barreto (2009) mostraram a evidente
ndo especificacdo nas ementas do nivel de ensino a qual elas se destinam. De acordo com
essas autoras, “as ementas precisariam ter em conta os conhecimentos e valores que devem
estar presentes em cada nivel educacional ou modalidade de educacdo, o que ndo ocorre.”
Em nossa amostragem, 71% das ementas expressam, mesmo que de forma breve e
superficial, a que faixa etaria o conteudo estd direcionado. Consideramos ser um dado
importante e direcionador da organizagéo da disciplina pelos professores.

Como exemplos desse tema nas ementas analisadas, destacamos:

Instituicdo “B”: O ensino de geografia nos anos iniciais.

Instituicdo “E”: NogOes fundamentais de ciéncias sociais na Educagéo
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.

Instituicdo “D”: Construcdo, implementacdo e avaliagdo de metodologias
apropriadas ao pensamento infantil.

Instituicdo “N”: Didatica do ensino de Geografia para a Educacao Infantil e
séries iniciais do Ensino Fundamental.

Instituicdo “T”: NocGes espaciais infantis: organizacdo e estruturacdo do
espaco escolar, da casa, da rua, da cidade.

Como pode ser observado, a faixa etaria a qual o contetdo se destina é citada de
forma diferente nas diversas ementas: anos iniciais, Educacéo Infantil, pensamento infantil,
séries iniciais do ensino fundamental, nocdes espaciais infantis. Apesar da forma
diversificada de como se apresenta a faixa etaria nas ementas, o importante é o
direcionamento que foi dado as mesmas, o que acreditamos ser uma facilitar no momento do

planejamento do professor. Atentamos para o fato de que apesar das ementas remeterem a
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faixa etaria da infancia, algumas propostas ndo deixam claro se séo destinadas a Educacao

Infantil ou ao Ensino Fundamental.

3- Relagdes Sociais:

Observamos que as relacGes sociais sdo foco de estudo em apenas 47% das ementas
analisadas. Nas tendéncias atuais para o ensino de geografia, autores como Tonini (2006),
Callai (2005) e Cavalcanti (2002) enfatizam a importancia de se trabalhar a organizacao
social, a relacdo entre os grupos sociais e a relagdo destes com a natureza. Tonini (2006)
ressalta a dualidade existente entre as descri¢des fisicas e as analises das relacdes humanas
na Geografia que, de acordo com o autor, se evidencia até os dias atuais.

Como exemplos desse tema nas ementas analisadas, destacamos:

Instituicdo “D”: Mediacdo da relagdo homem/mundo no tempo e no
espaco.

Instituicdo “E”: Processo de producdo e reproducdo do espaco social,
mediado pelas a¢des dos seres humanos.

Instituicdo “J”: Conceitos de tempo, espaco, relagcBes sociais e sujeito
historico.

Instituicdo “L”: Compreensdo do espaco produzido pela sociedade (espaco
relacional).

Instituico “U”: O espago brasileiro: a articulagio Homem, Natureza,
Producéo.

Instituicdo “Q”: Conceitos de tempo, espaco, relagfes sociais, memdria,
cultura e linguagem.

Reconhecer como as relacBes sociais estabelecidas impactam e transformam o
espaco em que vivemos é de suma importancia na busca da formacéo para a cidadania. De
acordo com Lastoria (2012, p. 328):

[...] ensinar Geografia nos anos iniciais significa poder desenvolver
conhecimentos tendo em vista nosso comprometimento com a educacgéo de
modo mais amplo. Se pretendemos educar para a participacdo cidada no
mundo atual devemos educar para gerar autonomia e criatividade perante a
acdo junto aos complexos processos que envolvem as relagfes da nossa
sociedade com a natureza.

Apesar da importancia desse conceito para a formacdo integral dos alunos,

verificamos que as relac@es sociais ndo tem sido um tema sugerido na maioria das propostas
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curriculares e podemos inferir que essas propostas nao vém demonstrando uma perspectiva

critica e humana do ensino da Geografia.

4- Conceitos geograficos (espago geografico, lugar, paisagem e territorio):

Algumas pesquisas demonstram que o0s professores “polivalentes” ndo tém os
conhecimentos basicos das disciplinas que ministram. Sales (2007) analisa 0s impactos
desse despreparo docente para as praticas pedagdgicas que, por tal motivo, caracterizam-se
pela memorizacdo e pela desconex&o dos contetidos com a realidade dos alunos. Sabemos
que é por meio dos conceitos geograficos que se desenvolve o raciocinio espacial, ou seja, a
capacidade de analisar o mundo por meio do espaco vivido e transformado. Entretanto, se 0s
proprios professores desconhecem esses conceitos, torna-se impossivel desenvolvé-los com
0s alunos.

Em 61% das ementas analisadas, percebemos que sdo abordados os principais
conceitos de Geografia, em destaque, o espaco geografico, o lugar, a paisagem e o territério.
No entanto, consideramos preocupante que uma parte considerdvel das instituicdes ndo
trabalha os contetdos bésicos da disciplina essenciais para a preparacdo dos futuros
professores. Abaixo, mostramos alguns temas destacados das ementas que exemplificam a
proposicdo dos conceitos geograficos:

Instituico “B”: Conceitos em Geografia: espaco geogréafico, lugar,
paisagem e territorio. Escala cartografica e escala geografica. Introdugdo
aos métodos de investigacdo da organizacdo espacial. Regibes produtivas.
Forma, funcdo, processo e estrutura. Formagdo socio-espacial. Redes
sociotécnicas.

Instituicdo “K”: Caracterizacdo do espaco geografico como objeto de
estudo da Geografia. Conceito de lugar e sua importancia auxiliar no
estudo da realidade do mundo em que vivemos. Os conceitos
estruturadores da interpretagdo geografica. Conceitos geograficos de
paisagem e territorio na analise de imagens e de situacdes da realidade
espacial.

Instituicdo “N”: Compreensdo dos conceitos: espaco geografico, paisagem,
natureza, base territorial de referéncia, trabalho humano, processo de
industrializacéo, questdo ambiental.

Instituicdo “T”: Conceitos geograficos cotidianos e conceitos geograficos
cientificos. Categorias geograficas: lugar, paisagem, regido, territdrio,
natureza e sociedade.
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Destacamos, dentre as partes das ementas elencadas, os temas propostos pela
Instituicdo “B” que, além de apresentar trabalno com os conceitos geograficos, também
propde um estudo dos métodos de investigacdo da organizacdo espacial, o desenvolvimento
de pesquisas e 0 pensar geograficamente.

Cavalcanti (2011, p. 200) afirma que a formacdo de conceitos é uma demanda
indispensavel para a pesquisa na area de ensino de geografia. De acordo com a autora:

A formacdo de conceitos geograficos é uma habilidade essencial para a
compreensdo da realidade para além de sua dimensdo empirica, na medida
em que os conceitos permitem fazer generalizacGes e incorpora um tipo de
pensamento que é capaz de ver 0 mundo ndo somente Somo um conjunto
de coisas, mas um modo de pensamento que é capaz de converter tais
coisas, por meio de operac@es intelectuais, em objetos espaciais.

5- Cartografia Escolar

A discussédo acerca das metodologias da analise geografica enfoca a importancia da
alfabetizacdo cartografica, da representacdo, do mapeamento e da leitura de mapas mentais,
que se apresentam como instrumentos de aprendizagem e de construcdo de conceitos
geogréaficos pelos alunos. Cavalcanti (2010) salienta que:

No processo de alfabetizacdo cartogréfica, a cartografia aparece ndo apenas
como tecnica ou tdpico de conteudo, mas como linguagem, com codigos,
simbolos e signos. Essa linguagem precisa ser aprendida pelo aluno para
gue ele possa se inserir no processo de comunicacdo representado pela
cartografia (uma ciéncia da transmissdo grafica de informacéo espacial) e
desenvolver as habilidades fundamentais do leitor de mapas e de mapeador
da realidade. A indicacdo é iniciar-se (primeiros anos) com as nogdes
cartograficas de area (...). Essas nocBGes devem fazer parte do contetdo
escolar, de modo integrado a outros conteldos das ciéncias sociais, da
matematica e das ciéncias (CAVALCANTI, 2010, p. 9)

Este tema foi abordado em apenas 23% das ementas, nas quais descrevemos algumas

partes correspondentes a seguir:

Instituicdo “B”: Escala cartogréfica e escala geogréfica. Representacéo
cartografica: fundamentos, classificacdo e interpretacao.

Instituicdo “G”: A linguagem cartografica na geografia.
Instituicdo “N”: linguagem cartogréfica.
Instituicdo “P”: alfabetizagdo cartografica: estudo do lugar.

Instituicdo “U”: A linguagem cartografica na geografia.
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Para que os alunos aprendam a ler e compreender o espaco, Lastoria e Fernandes
(2012) enfatizam a importancia do desenvolvimento de diferentes linguagens, dentre elas a
cartografia. Apesar de 0os mapas serem as praticas escolares mais utilizadas na cartografia, é
importante ressaltar que a linguagem cartografica abrange também os gréficos, os globos
terrestres, as fotografias aéreas, as maquetes, dentre outros. Consideramos um dado
preocupante o fato de somente cinco instituicdes prever esse tema em suas ementas, tendo
em vista a importancia da linguagem cartografica para que os alunos possam se orientar
melhor no espaco em que vivem, atribuindo sentido ao que estd sendo aprendido e

construindo suas concepcdes de mundo e sociedade.

6- Propostas curriculares oficiais

Os documentos oficiais, em destaque os Parametros Curriculares Nacionais
aparecem nas ementas de quatro instituicbes. Observamos que tal fato pode ser justificado
devido as criticas tecidas a esse documento, principalmente no que se refere a forma com
que foi produzido, sem a contribuicdo de professores da educagdo basica. No entanto,
salientamos que a publicacdo desses documentos surtiu efeitos positivos para o0
estabelecimento da Geografia no espacgo escolar, alem de trazer contribui¢cbes importantes no
sentido de enfatizar diferentes formas de trabalho, como o uso de diferentes linguagens e a
proposicéo dos trabalhos com os temas transversais, conforme salienta Sposito (1999).

Como exemplos desse tema nas ementas analisadas, destacamos:

Instituicdo “I”: Analisar as propostas oficiais orientadoras do ensino de
Geografia no Brasil.

Instituicdo “K”: Geografia como conteddo escolar: PCNs e programas de
referéncia. Documentos institucionalizadores da Geografia escolar e suas
caracteristicas bésicas.

Instituicdo “L”: Os Pardmetros Curriculares Nacionais e o0 ensino de
Geografia no ensino fundamental.

Instituicdo “S”: Pardmetros Curriculares Nacionais para 0 ensino de
geografia.

Como podemos observar, somente quatro instituicbes propdem esse tema em suas
ementas. Consideramos que refletir acerca das contribui¢bes e criticas dos documentos

oficiais que orientam 0 ensino, ndo somente da geografia, pode facilitar o entendimento
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pelos professores das entrelinhas do que esta sendo proposto, das condi¢fes propiciadas para
que a pratica educativa seja desenvolvida e das politicas publicas que direcionam esse

ensino.

7- Procedimentos de ensino da Geografia

A questdo dos procedimentos de ensino da Geografia tem atencdo especial na grande
maioria dos projetos. Em 80% dos projetos analisados sao tratadas as questdes pedagdgicas.
Cavalcanti (2002) ressalta que o ensino de Geografia deve priorizar o confronto entre 0s
conceitos cientificos e os conceitos cotidianos, considerando a vivéncia dos alunos. Para
isso, as habilidades de observacdo, mapeamento, orientacdo, dentre outras, devem estar
presentes nos contetdos trabalhados. Muito mais do que ensinar objetos, acontecimentos, a
analise geogréfica deve enfocar nos processos investigativos e nas analises proprias da
Geografia, ou seja, trata-se de desenvolver no aluno a capacidade de pensar
geograficamente.

Importante salientar que muitos professores por inseguranga ou desconhecimento
mantém a sua rotina e se mostram reticentes em utilizar novas metodologias e recursos em
sua pratica. No entanto, hd aqueles que buscam constantemente rever suas praticas no
sentido de envolver os alunos e propiciar a aprendizagem. Discutir tal questdo na formacao
inicial é fundamental para os docentes. De acordo com Cavalcanti (2010, p. 1) estes
professores

ndo buscam simplesmente recursos técnicos, receitas para um bom ensino,
como muitas vezes se diz. Eles tém intuicdo de que isto ndo basta, pois 0s
desafios que necessitam enfrentar ndo sdo simples e passiveis se resolver
com receitas; ao contrario, sdo complexos e requerem orienta¢fes técnicas
seguras, conhecimento da realidade e dos processos da escola, convicgdes
sobre modos de atuagdo na instituicao.

Apresentamos a seguir alguns excertos de ementas que propdem temas relacionados
ao ensino de geografia:

Instituicdo “B”: Didéatica do ensino de geografia. Contelidos e Principios
metodologicos para o ensino de geografia. Elementos metodoldgicos para a
andlise e intervencdo nas praticas educativas.

Instituicdo “F”: metodologia e avaliagdo no ensino de Ciéncias Sociais e
Naturais;
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Instituicdo “K”: Metodologia do ensino de Geografia. Procedimentos
Didaticos no Ensino e Aprendizagem de Geografia. Metodologia de
Projetos e Conhecimento Geogréfico. Procedimentos didaticos para o
tratamento dos conteldos geograficos e para os projetos de trabalho e
outras situacdes pedagdgicas.

Instituicdo “N”: Didatica do ensino de Geografia para a Educacéo Infantil e
séries iniciais do Ensino Fundamental.

Instituicdo “P”: Proposicdo Metodoldgica especificidade do ensino de
Geografia nos anos iniciais do ensino fundamental;

A utilizacdo de diferentes linguagens é evidenciada em apenas uma ementa,
conforme destacamos abaixo:

Instituicdo “O”: Experiéncias didaticas e propostas metodolégicas em
debate e implantagdo. Temas recorrentes na Educagéo Infantil e séries/anos
iniciais do Ensino Fundamental. Incorporacdo de diferentes fontes e
linguagens no ensino de Geografia.

Recursos como filmes, musicas, charges, linguagem cartografica que propiciam o
uso de diferentes linguagens apresentam-se como uma forma importante para atrair e
sensibilizar os alunos para os temas geograficos e explora-los de maneira diversificada.
Guimardes (2009) postula que a utilizacdo dessas linguagens ndo descarta a leitura e a
escrita em suportes tradicionais, ao contrario, enriqguecem e formam leitores e escritores.

Cavalcanti (2011, p. 198) acrescenta que a utilizagéo de diferentes recursos deve
estar baseada em uma educacao intencional, ndo se restringindo somente a sensibilidade e
atracdo dos alunos. De acordo com a autora, “quando ficam restritos a sensibilizacdo dos
alunos, e muitos efetivamente ficam, os professores perdem a chance de explorar todo o

potencial desses recursos”.

8- Geografia local e regional

Cavalcanti (2010, p. 6) evidencia que:

O lugar deve ser referéncia constante, levando ao didlogo com os temas,
mediando a interlocucdo e a problematizacdo necessaria a colocagdo do
aluno como sujeito do processo. Ao estudar o lugar, pode-se atribuir maior
sentido ao que é estudado, permitindo que se facam relacbes entre a
realidade e os conteudos escolares.

A seguir destacamos 0s excertos das ementas que propdem o desenvolvimento deste

tema:
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Instituicdo “C”: A Geografia do Estado do Parana.

Instituicdo “G”: O estado do Rio de Janeiro e as relagdes com o seu
entorno. A apropriacdo da Natureza no Estado do Rio de Janeiro.

Instituicdo “L”: O estudo do meio, partindo do local da vivéncia da crianga.
Instituicdo “S™: O estudo do municipio no contexto nacional e global.

Instituicdo “T”: NocOes espaciais infantis: organizacdo e estruturacdo do
espaco escolar, da casa, da rua, da cidade.

Instituicdo “U”: O estado do Rio de Janeiro e as relagdes com o seu
entorno. A apropriacdo da Natureza no Estado do Rio de Janeiro.

Das vinte e uma instituicdes pesquisadas, em seis instituicdes, foi possivel verificar a
proposicao de temas voltados para a Geografia local e regional. Conforme podemos verificar
nos excertos acima, algumas instituicdes propdem o estudo do estado onde a instituicdo se
localiza, outras evidenciam o estudo da Geografia partindo do local de vivéncia da crianca,
outras propdem o trabalho com as no¢Oes espaciais partindo da escola, da casa, da rua e da
cidade, ou seja, do local para o mais distante. Na ementa da Instituicdo “T”, podemos
encontrar indicios de uma visdo tradicional do ensino de Geografia baseada nas escalas
geogréaficas. Apesar dessa proposta de desenvolvimento do ensino de Geografia ser utilizada
com frequéncia na educacédo basica, no intuito de acompanhar a maturidade intelectual das
criancas, autores como Callai (2005) e Guimardes (2012) ressaltam que tal abordagem néo é
mais suficiente para que os alunos entendam as relagdes estabelecidas entre o que é local e
global e a complexidade do mundo globalizado em que vivemos. Callai (2005) néo critica a
ordem com que sdo trabalhados os contetdos (do eu para o mais distante), mas a forma

desconexa de se trabalhar cada nivel de ensino.

9- Interdisciplinaridade:

Callai (2005) apresenta a interdisciplinaridade como uma forma importante de se
realizar a pratica educativa na educacdo basica. Os Referenciais de Qualidade para a
Educagdo Superior a Distancia (2007, p. 9) também reforcam a importancia da
interdisciplinaridade e da contextualizacdo nos projetos pedagogicos dos cursos:

a superacdo da visdo fragmentada do conhecimento e dos processos
naturais e sociais enseja a estruturacdo curricular por meio da
interdisciplinaridade e contextualizacdo. Partindo da idéia de que a
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realidade sé pode ser apreendida se for considerada em suas mdltiplas
dimensdes, ao propor o estudo de um objeto, busca-se, ndo sé levantar
quais os conteudos podem colaborar no processo de aprendizagem, mas
também perceber como eles se combinam e se interpenetram.

Pontuschka et tal. (2009) alertam para o fato de que apesar das discussdes acerca da
importdncia da interdisciplinaridade na Geografia, e também nas demais areas do
conhecimento, ainda é realizado um trabalho isolado, com pouca integracdo entre as
diferentes disciplinas. Podemos constatar essa situacdo nas ementas analisadas, tendo em
vista que em somente duas ementas propdem a interdisciplinaridade como tema:

Instituicdo “Q”: A construcdo dos conhecimentos historicos e geograficos e
as relagBes com as demais areas do conhecimento.

Instituicdo “R”: Planejamento de atividades de historia e geografia numa
perspectiva interdisciplinar.

Nas duas partes das ementas apresentadas que enfocam a interdisciplinaridade, a
Historia e a Geografia sdo trabalhadas de forma conjunta. Na ementa da instituicdo “Q” é
proposta a relacdo dessas disciplinas com as demais areas de ensino, mas na ementa da
instituicdo “R” fica evidente a perspectiva interdisciplinar somente entre as duas disciplinas.

Apesar de apenas duas ementas enfocarem o tema em questdo, podemos observar
propostas diferentes entre as duas. Pontuschka et al. (2009, p. 149) salientam que:

Pensar e agir interdisciplinarmente ndo é facil, pois passar de um trabalho
individual e solitario, no interior de uma disciplina escolar, para um
trabalho coletivo faz emergir as diferencas e contradi¢des do espago social
que é a escola. O pensar interdisciplinar vai a busca da totalidade na
tentativa de articular os fragmentos, minimizando o isolamento nas
especializagBes ou dando novo rumo a elas e promovendo a compreensdo
dos pensamentos e das agdes desiguais, a ndo fragmentagdo do trabalho
escolar e o reconhecimento de que alunos e professores sdo idealizadores e

executores de seu projeto de ensino.
Conforme abordam as autoras, um trabalho diferenciado e interdisciplinar requer que
os professores saiam do interior da sua sala de aula e da sua disciplina e se abram para a
interacdo com os demais professores e com as demais areas do conhecimento. Tal postura
exige também que o professor exponha os seus conhecimentos, se articule, demonstre a
importancia dos conhecimentos geograficos para a compreensdo do mundo e também tenha
abertura para reconhecer a importancia das demais areas do conhecimento. Essa tarefa ndo é
simples, tendo em vista as praticas convencionais que orientam a pratica de muitos

educadores.
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Para complementar os dados acima levantados, realizamos a contagem de conteddos
que sdo propostos nas ementas, visando descobrir a forma com que essas ementas sao

construidas, conforme mostra o grafico a seguir:

Gréfico 15 — Percentual de temas abordados nas ementas

W2 temas M3 temas W4 temas M5 temas M6 temas BT temas

Fonte: (Org. Sarah Mendonga de Araujo, 2012)

Verificamos que 50% das ementas sdo construidas propondo quatro ou cinco temas
diferentes para serem desenvolvidos. Também identificamos ementas que utilizam somente
dois temas e outras que propdem até sete temas diferentes, o que confirma novamente a
grande diversidade nas propostas das ementas.

Abaixo destacamos a ementa que propde o desenvolvimento de sete temas diferentes:

Instituicdo “L”: Ensino e Aprendizagem de Geografia I: A Geografia como
ciéncia. Compreensdo do espaco produzido pela sociedade (espago
relacional). Aspectos teérico-metodoldgicos do ensino da Geografia.
Obijetivos e finalidades do Ensino da Geografia na Proposta Curricular do
Curso de Pedagogia. A formagdo do conceito de espaco pela crianga. O
estudo do meio, partindo do local da vivéncia da crianca. O uso de recursos
didaticos para o ensino: gréficos, tabelas, representacdes cartogréaficas.
Aplicagdo pratica dos conhecimentos teorico-metodologicos. Analise
critica da bibliografia existente na &rea de Geografia. Ensino e
Aprendizagem de Geografia | Recursos e instrumentos de avaliacdo da
aprendizagem na Geografia no ensino fundamental.

Ensino e Aprendizagem de Geografia Il: A prética docente como eixo
fundamental na formacdo inicial do educador sob fundamento da
articulacdo teoria e pratica no contexto da escola basica. Discutir as
dimensbes éticas, sociopolitica, humana, técnica e o0s principios
epistemoldgicos do ensino de Geografia. Elaborar e executar planejamento
de atividades de ensino de Geografia em unidades escolares de Ensino
Fundamental sob orientacdo. Os Parametros curriculares Nacionais e 0
ensino de Geografia no ensino fundamental.
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Conforme podemos observar, o ensino de Geografia no curso de Pedagogia da
Instituicdo “L” é desenvolvido em duas disciplinas, cada uma com 60 horas-aula, totalizando
120 horas. Na ementa propde-se que a disciplina seja iniciada enfocando a Geografia como
ciéncia e mostrando certa interligacdo dos temas propostos. Propbe-se também a aplicacdo
pratica dos conhecimentos tedrico- metodoldgicos, observada somente em mais uma ementa
das 21 analisadas. Podemos observar que, como nas demais disciplinas, 0os temas mais
recorrentes referem-se ao pedagogico, ndo tendo muito enfoque os contetudos basicos dessa
disciplina. Fonseca (2010) afirma que geralmente os cursos de Pedagogia vém seguindo uma
cultura académica de valorizacdo dos saberes pedagdgicos e de ndo valorizagcdo dos
conhecimentos bésicos das disciplinas, também importantes para os professores que
trabalham com educacéo infantil e anos iniciais.

H4 instituicdes que apresentam apenas dois temas em suas propostas e, reafirmando a
proposicao acima, esses temas também focam o pedagdgico:

Instituicdo “H”: Fundamentos tedricos do ensino de histéria e geografia,
curriculo, metodologia, recursos e avaliagéo.

Instituicdo “M”: O ensino de Geografia na educacdo basica: pressupostos
tedrico-metodoldgicos, relacdo método-conteddo, avaliacao.

Dessas duas ementas, a primeira apresenta uma proposta que serd desenvolvida em
60 horas e a segunda, uma proposta para 120 horas. Por meio da analise da segunda ementa,
verificamos que para uma disciplina que serd desenvolvida em 120 horas, a quantidade de
temas abordados ndo condiz com a carga horéaria, ou podemos supor que essa ementa segue
o modelo geral e superficial com que as ementas vém sendo construidas, conforme nos
mostram os resultados das pesquisas empreendidas por Libaneo (2010) e Gatti e Barreto
(2009).

Na dissertacdo desenvolvida por Arruda (2011, p. 107), intitulada “Dimensdes da
aula e das préaticas pedagogicas na Educacdo Superior Presencial e a Distancia”, 0s
depoimentos dos professores pesquisados revelam que “a ementa da disciplina é seguida de
forma mais precisa na EaD, devido, em parte, ao controle realizado por meio dos registros
dos materiais e aulas dos professores”.

Outro aspecto apresentado pela autora € que pelo fato de a modalidade a distancia ser
desenvolvida em tempos e espacos diferentes, o planejamento sofre menos alteracGes.
Arruda (2011) enfatiza a importéncia de haver planejamento tanto nos cursos presenciais
quanto nos a distancia. Reforcamos essa importancia e acrescentamos que a preocupacao
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sobre a organizacdo de um curso e de uma disciplina e a reflexdo sobre esses aspectos
devem estar presentes desde a construcdo do projeto pedagoOgico e da proposicdo das
ementas das disciplinas. Tal fato se evidencia ainda mais nos cursos a distancia, pois o
material didatico produzido tem como referéncia os projetos pedagdgicos e as ementas das
disciplinas.

Por meio das andlises realizadas, consideramos que Vvéarias das ementas, da forma
como foram produzidas, ndo se mostram como um caminho claro e proficuo para que 0s
professores que irdo ministrar tal disciplina possam organizar da melhor forma a sua prética
pedagdgica.

Em uma analise realizada acerca das ementas das disciplinas voltadas para o ensino
de Geografia, em projetos de cursos de Pedagogia, Libaneo (2010, p. 571) concluiu que “a
maioria das ementas segue o modelo descritivo e genérico, com raras mengdes aos temas e
procedimentos investigativos proprios dessas disciplinas”. Reiteramos a conclusdo do autor
quanto ao aspecto genérico das ementas e a falta dos procedimentos investigativos da
Geografia e ainda enfatizamos que a questdo pedagodgica se sobressai em detrimento dos

contetdos proprios da Geografia.

4.4 Levantamento dos referenciais tedricos das disciplinas

Dos vinte e um projetos e fichas de disciplinas analisadas, em dezesseis deles ha a
listagem das bibliografias para os cursos. Analisando cada instituicdo, identificamos
referéncias bibliograficas que se repetem. Apesar de em algumas instituicdes existirem duas
disciplinas voltadas para o ensino de Geografia, foram consideradas as bibliografias por
instituicao.

No quadro abaixo apresentamos as bibliografias com as respectivas quantidades de

instituicGes que as apresentam em suas bibliografias basicas e complementares:

Quadro 4 — Referéncias bibliograficas apresentadas em mais de um projeto

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS QUE SE REPETEM NAS NUMERO DE

BIBLIOGRAFIAS BASICAS E COMPLEMENTARES VEZES QUE
APARECEM

ALMEIDA, R.S.; PASSINE, E. Y. Espacgo Geografico: ensino e representacdo. Sao 10

Paulo: Contexto, 1994.

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais: Geografia. Ministério da Educacéo e 8

do Desporto: Secretaria de Educagdo Fundamental. Brasilia, 1997.

PENTEADO, Heloisa Dupas. Metodologia do ensino de Histdria e Geografia. Sao 6
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Paulo, Cortez, 1992.

MORAES, A. C. R. Geografia: pequena histdria critica, 8 ed. Sdo Paulo, Hucitec, 5
1988.

SANTOS, Milton. A natureza do espaco: técnica e tempo, razdo e emocao. Séo 5
Paulo: Edusp, 2002.

SIMIELLI, Maria Elena. Primeiros Mapas: como entender e construir. Sdo Paulo: 5
Ed. Atica, 1993. Volumes: 1,2,34.

CARLOS, A. F. A. (Org.). A Geografia na sala de aula. S&o Paulo: Contexto, 2002. 3
CASTELLAR, Sonia. Educacédo geografica: teorias e praticas docentes. Sdo Paulo: 3
Contexto, 2006.

CASTRO, Ina Elias de; CORREA, Roberto; GOMES, Paulo Cesar da Costa. 3
Geografia: conceitos e temas. 8.ed. Rio de Janeiro: Bertrand, 2006.

CASTROGIOVANNI, A. C.; CALLAI, H.C.; SCHAFFER, N.O. & KAERCHER, N. 3

A. Geografia em sala de aula: Préticas e reflexdes. 2. Ed. Porto Alegre: Editora da
Universidade/UFRS/ Associacdo dos Geografos Brasileiros — Secdo Porto Alegre,
1999.

LACOSTE, Y. A Geografia - isso serve, em primeiro lugar para fazer a guerra. 3
Campinas, S.P. Papirus, 1988.

PONTUSCHKA, N. N. OLIVEIRA, A. U. Geografia em Perspectiva: ensino e 3
pesquisa. S&o Paulo: Contexto, 2002.

CALLAI, Helena Copetti. Os estudos sociais nas séries iniciais. In: O Ensino de 2
Estudos Sociais. 2.ed. ljui: Unijui, 2002.

CASTROGIOVANNI, A. Ensino de Geografia: préaticas e textualizagdes no 2
cotidiano. Porto Alegre: Mediacéo, 2000.

LEME, D. M. P. C. (et al.). O Ensino de Estudos Sociais no primeiro grau. Sdo 2
Paulo: Atual, 1997.

NILDECOFF, Maria Teresa. A escola e a compreensao da realidade. Sdo Paulo: 2
Brasiliense, 1979.

PONTUSCHKA, Nidia Nacib; et al. Para Ensinar e Aprender Geografia. 3 ed. Sdo 2
Paulo: Cortez, 2009.

SANTOS, M. Técnica, espaco, tempo: globalizagdo e meio técnico-cientifico 2

informacional. Sao Paulo: Hucitec, 1998.

Fonte: (Org. Sarah Mendonca de Aradjo, 2012)

Podemos observar que os Pardmetros Curriculares Nacionais para 0 Ensino de
Geografia, apesar de serem citados apenas em quatro ementas, é a segunda referéncia
bibliografica mais sugerida. Tal fato nos mostra que, apesar de constarem como tema na
minoria das ementas, esses documentos continuam sendo norteadores para o ensino de
Geografia. A terceira referéncia mais utilizada é uma producédo que trata das metodologias
de Histdria e Geografia juntas, o que pode representar a tendéncia de varias das instituicoes
pesquisadas em agrupar tais disciplinas.

Ha& autores que se destacam nas bibliografias com diferentes producdes, dentre os
quais se destaca Milton Santos, um autor de referéncia do pensamento geogréafico
contemporaneo no Brasil. Esse gedgrafo baiano, falecido ha onze anos, delineava em seus
textos uma perspectiva atual. De acordo com Pires (2007), Milton Santos:

entra para a histdria intelectual do pais ndo sé por antever as perversidades
da globalizacdo e os fendmenos mundiais da urbanizacdo, mas por ter
revolucionado a geografia, ao entendé-la como uma ciéncia humana e nédo
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natural. Nessa perspectiva, ele se torna um intelectual que mira 0 mundo
como um viveiro de possibilidades e ndo como um amontoado de
realidades. (PIRES, 2007, p.12)

Haesbaert e Gongalves (2011, p. 17) ressaltam como as principais caracteristicas
desse autor: a intuicdo sensivel, a argumentacdo e o “refinamento tedrico” e apresentam
como um dos maiores legados de Milton Santos o “repensar criticamente a organizacdo do
territorio”. Consideramos muito interessante a utilizacdo de intelectuais como Milton Santos
na preparacdo dos professores que atuardo no ensino de Geografia, pois esse autor trata de
questdes tedricas e conceituais do campo de conhecimento da Geografia em uma vertente
critica. Dentre as inumeras produgdes do autor, constam nas bibliografias dos projetos
analisados as seguintes:

SANTOS, Milton. Pensando o espago do homem. Sao Paulo: Hucitec, 1991.

. Metamorfoses do espac¢o habitado. Sdo Paulo: Hucitec, 1997.

.Técnica, espaco, tempo: globalizacdo e meio técnico-cientifico informacional.
S&o Paulo: Hucitec, 1998.

. A natureza do espaco: técnica e tempo, razdo e emoc¢ao. S&o Paulo: Edusp,
2002.

. Por uma geografia nova. 6. ed. Sdo Paulo: Edusp, 2004.

. A urbanizacéo brasileira. 5. ed. Sdo Paulo: Edusp, 2005.

. € SILVEIRA, M. L. Brasil: Territorio e Sociedade no Inicio do Século XXI.
Séo Paulo. Record, 2000.

A bibliografia que mais se destacou nos projetos analisados foi o livro “Espaco
Geografico: ensino e representacdo” de Roséngela Doin de Almeida e Elza Yasuko Passini.
Essa obra evidencia a importancia de se trabalhar o espaco, sua percepgéo e representacdo
no espaco escolar. Para isso, é proposta a elaboragcdo dos conceitos espaciais por meio da
interacdo com o meio, a importancia do aprendizado espacial no contexto sociocultural, em
busca do desenvolvimento de uma visdo critica do espaco social, além de evidenciar a
importancia da educacdo cartografica. De acordo com Almeida e Passini (1989):

O desenvolvimento da nogdo de espaco e sua representacdo ndo surge em
funcdo das tarefas dadas em sala de aula. Procuramos mostrar que o
professor pode de maneira indireta estimular o estabelecimento de todos os
tipos de relagbes espaciais entre os objetos em diversos momentos. E
através da acdo em seu espaco cotidiano e da reflexdo sobre ela que a
crianca terd oportunidade de chegar a abstracdo reflexiva ou a concepcéo
do espaco e sua organizacdo (ALMEIDA E PASSINI, 1989, p.90).
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As autoras também descrevem exemplos de atividades que podem ser realizadas com
os alunos na tentativa de propiciar a agdo em seu espaco e reflexdo sobre essa agdo. Apesar
de ser uma obra ndo muito recente, consideramos que se trata de uma obra importante para o
ensino de Geografia, tendo em vista a pertinéncia das reflexdes que sdo realizadas ao longo
do texto e os exemplos de atividades que sdo apresentados. Salientamos que as autoras desse
livro j& produziram outros textos mais atuais, no entanto, essas Ultimas obras ndo constam
nos projetos.

Constatamos que 61% das bibliografias sugeridas sdo obras com mais de dez anos de
producéo, ou seja, foram publicadas antes de 2002. A bibliografia mais atual (sugerida em
mais de uma instituicdo) é de 2009 e é citada em dois projetos, o0 que demonstra que nao esta
havendo a busca de atualizacdo dos referenciais tedricos da disciplina voltada ao ensino de
Geografia nos cursos de Pedagogia a distancia.

Reconhecemos a importancia dos referenciais classicos para as disciplinas, no
entanto, salientamos a importancia da insercao de referenciais produzidos mais recentemente

que podem propor discussdes mais proximas da realidade atual dos alunos.

4.5 Comparacao entre projetos de Pedagogia a distancia e presenciais das institui¢oes

investigadas

Ao descrever 0 processo de caracterizagdo dos projetos pedagogicos, analisar as
ementas, considerar o fato de o sistema UAB exigir a experiéncia dos docentes no ensino
superior e o vinculo desse docente com a instituicdo para atuar como professor pesquisador
nos cursos de graduacédo a distancia, uma questdo surgiu: Com esse trabalho ndo estariamos
discorrendo sobre o lugar da geografia ndo somente nos projetos dos cursos a distancia, mas
também nos cursos presenciais, tendo em vista que geralmente sdo projetos produzidos por
professores que atuam no ensino presencial? Procurando responder a esta questdo,
analisamos os projetos presenciais dos cursos de Pedagogia das mesmas instituicdes que
fazem parte do nosso corpus de investigacdo, que sdo 0s projetos pedagogicos dos cursos de
Pedagogia na modalidade a distancia.

Para a analise empreendida, tivemos acesso a dezoito projetos dos cursos de
Pedagogia oferecidos na modalidade presencial, por meio dos sites das instituicdes. N&o

tivemos acesso aos projetos de apenas trés universidades. Dos quatorze projetos que
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apresentaram diferengas nas cargas horarias, oito apresentam uma carga horaria maior na
modalidade a distancia, enquanto seis projetos apresentaram a carga horaria destinada ao
ensino de Geografia maior na modalidade presencial.

Conforme podemos visualizar no grafico 16 a seguir, 0 nome da disciplina e a carga

horaria destinada a ela se diferenciam em 14 projetos.

Grafico 16 — Comparacdo das cargas horarias e nomenclaturas das disciplinas destinadas ao

ensino de Geografia nos projetos dos cursos de Pedagogia a distancia e presencial
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Fonte: (Org. Sarah Mendonca de Aradjo, 2012)

Consideramos que ha diferencas entre as propostas do ensino de geografia nas
instituicbes que oferecem o curso de Pedagogia nas modalidades a distancia e presencial.
Tais diferencas podem ser percebidas no que se refere a denominacdo das disciplinas e as
cargas horéarias propostas.

Outras divergéncias também foram verificadas em trés projetos em relacdo ao
tratamento das disciplinas voltadas para o ensino de Geografia e Historia: em dois projetos a
Geografia e Histdria compdem uma mesma disciplina na modalidade presencial e séo
trabalhadas separadamente na modalidade a distancia e em um projeto tal situagédo se
inverte. Nos demais projetos a situacdo dessas disciplinas € igual.

Em relacdo as ementas, tivemos acesso a quinze ementas de projetos de cursos de
Pedagogia na modalidade presencial, tendo em vista que nem todos os projetos disponiveis
nos sites das instituicdes explicitam as ementas ou contém as fichas de disciplinas. Dessas
quinze ementas, verificamos que onze delas apresentavam diferencas em sua organizacéo,

mas 0s conteudos eram similares.



131

Assim, a partir das analises realizadas, verificamos que dos dezoito projetos de
cursos presenciais que foram objeto de comparagdo com os projetos de curso a distancia, a
disciplina Geografia é proposta de forma diferente em 78% deles. No entanto, a maioria das
ementas apresenta contetdos similares organizados de forma diferente.

Sendo assim, concluimos que ha diferencas nas propostas dos projetos presenciais,
comparados com os projetos na modalidade a distancia e essas diferencas ndo se referem
somente a inclusdo de especificidades da modalidade a distancia, mas também na
organizacao e na proposicao da disciplina geografia.

De acordo com o relatério final da comissdo assessora para Educacdo Superior a
Distancia (2002, p. 12), o projeto pedagogico dos cursos a distancia:

ndo pode ser uma mera transposicdo do presencial, pois possui
caracteristicas, linguagem e formato proprios, exigindo administracdo,
desenho, légica, acompanhamento, avaliacdo, recursos técnicos,
tecnoldgicos e pedagdgicos condizentes com esse formato. Em outra
palavras, a educagdo a distancia tem identidade propria, ndo estando
limitada a uma concepcao supletiva do ensino presencial.

Com os dados levantados, finalizamos este capitulo tecendo algumas conclus6es
acerca do lugar da Geografia nos cursos de Pedagogia a distancia, objeto de nosso estudo.
Verificamos uma grande discrepancia entre as propostas de cada instituicdo e levantamos
alguns pontos que merecem atencao.

- Em relacdo a caracterizacdo dos projetos, destacamos alguns pontos preocupantes
no que tange & ndo explicitacdo, na maioria deles, das concepcbes e da caracterizacdo da
EaD. Somente 40% dos projetos analisados descrevem o processo de formacdo da equipe
que atuara no curso. Detectamos a auséncia de descricdo detalhada do processo de avaliacao
— que deve prever avaliacdes presenciais e a distancia — e também do processo de producéo
de materiais didaticos. Também verificamos que a disciplina Geografia é abordada nesses
projetos, em sua maioria, somente no fluxograma e nas ementas das disciplinas. Como
pontos positivos, identificamos a presenca da disciplina voltada para a familiarizagcdo do
aluno com a modalidade a distancia em 90% dos projetos. Outro ponto positivo é que em
80% dos projetos analisados o sistema de tutoria € descrito detalhadamente.

- Em relacdo as cargas horérias, a grande maioria das instituicdes destina uma carga
horéaria de 11 a 20% as disciplinas especificas. O ensino de Geografia é proposto em 100%
dos projetos e em sua maioria é planejado com uma carga horaria superior a 100 horas.

Geralmente a carga horaria de Geografia € a mesma destinada ao ensino de Historia.
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- A organizagdo das ementas, em sua maioria, é superficial e genérica e apresenta
temas amplos, que ndo priorizam os aspectos investigativos da geografia.

- A metade das ementas prop6e o desenvolvimento de 4 ou 5 temas diferentes. No
entanto, essa quantidade de temas ndo € condizente com as cargas horérias destinadas aos
temas, porque ora as ementas apresentam muitos temas para poucas horas, ora apresentam o
contrario.

- As questdes metodologicas e pedagdgicas do ensino de Geografia se destacam
como sendo a temética mais abordada nas ementas.

- A faixa etéria a qual se destina o ensino de Geografia é apresentada em 90% das
ementas, 0 que representa um direcionamento quanto ao ensino dessa disciplina e aos
contetdos que serdo abordados.

- Os Parametros Curriculares Nacionais, apesar de serem apresentados como tema
em somente quatro ementas, sdo apresentados como o segundo referencial tedrico mais
utilizado nas ementas, o que mostra que tais documentos sdo considerados diretrizes do
ensino de Geografia nos cursos de Pedagogia.

- Observamos uma grande diversidade de bibliografias propostas, a maioria das
obras, no entanto, datadas com mais de 10 anos de producéo.

- Verificamos que ha diferencas quanto a proposicdo da disciplina voltada para o
ensino de Geografia nos cursos oferecidos na modalidade a distancia e presenciais. No
entanto, tais diferencas se evidenciam mais em relacdo as cargas horérias e as
nomenclaturas, pois as ementas apresentam contetdos similares.

De acordo com esses apontamentos, consideramos que o delineamento curricular da
disciplina Geografia no processo de formacao dos professores na modalidade a distancia esta
longe de expressar consenso, ou uma perspectiva similar nas universidades investigadas. Ao
contrério, as diferenciagdes e discrepancias nas propostas sao perceptiveis e cada instituicao
define o seu projeto pedagdgico de acordo com suas concepcOes de ensino e aprendizagem e
de formacéo de professores, bem como a partir do jogo de poder gque se instala no processo
de construgdo das propostas pedagogicas.

Dada a dinamicidade do panorama dos cursos superiores de educacéo a distancia, do
momento em que os dados foram coletados, até a data de conclusdo do presente trabalho,
acreditamos que novos cursos de Pedagogia estejam sendo encaminhados e ofertados.

Esperamos que os dados levantados nesta pesquisa contribuam no sentido de direcionar a
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producéo desses projetos pedagdgicos e 0 processo de construcao e proposicao da disciplina

Geografia nos cursos de Pedagogia na modalidade a distancia.
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CONSIDERACOES FINAIS

A alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz parte
do processo da busca. E ensinar e aprender ndo pode dar-se fora da
procura, fora da boniteza e da alegria.

Paulo Freire

O ato de ensinar e aprender, assim como 0 processo de investigacdo cientifica,
muitas vezes pode representar momentos conflituosos e de extrema ansiedade. No entanto,
no decorrer das acdes e direcdes que vao sendo tomadas, vdo-se constituindo sentimentos de
alegria e euforia ao se alcancar, passo a passo, 0s objetivos almejados. E com essa alegria
que apresentamos as consideragOes finais deste trabalho, que representam, mais do que o
final de um processo de investigacdo, o surgimento de novas questdes e reflexdes.

A construcdo desta dissertacdo foi um grande desafio, pois nos deparamos com
empecilhos que demandaram constantes discussdes acerca dos caminhos que estavam sendo
trilhados. Ainda assim, consideramos que 0s gquestionamentos que fomentaram a pesquisa
nos motivaram a encontrar uma dire¢cdo que nos permitiu enveredar pelos percursos e
contextos da educacdo superior a distancia, perscrutar o panorama dos cursos de Pedagogia a
distancia, as discussbes acerca das didaticas especificas e, por fim, o nosso foco principal, o
ensino de Geografia nos cursos de Pedagogia.

Por meio da analise dos projetos pedagdgicos obtivemos resultados importantes
referentes a caracterizacdo desses projetos e o lugar da Geografia nas propostas. Na
producdo de um projeto pedagdgico para um curso a distancia, ha de se considerar as
especificidades da modalidade de educacéo, a fim de atender aspectos relativos as interagdes
professor, aluno e tutor, a metodologia de ensino, aos meios de comunicacdo, a organizacdo
técnico-administrativa, dentre outros. Ou seja, 0s projetos de cursos a distancia ndo podem
ser mera reproducao daqueles que sdo elaborados para cursos presenciais.

Nessa pesquisa investigamos vinte e um projetos de cursos de Pedagogia a distancia
das regibes centro-oeste, sul e sudeste do Brasil. Por ser um namero consideravel de
documentos, fizemos um recorte nos dados com o objetivo de analisar os aspectos
especificos da modalidade a distancia, os pontos que abordavam a disciplina voltada para o
ensino de Geografia, a matriz curricular e as ementas das disciplinas.

Na caracterizacdo dos projetos pedagdgicos, constatamos que aspectos importantes

da realidade da educacédo a distancia ainda ndo sdo devidamente detalhados e planejados.
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Torna-se inquietante tal realidade, tendo em vista que os projetos pedagogicos dos cursos
analisados sdo geralmente produzidos por profissionais que tém como objeto de estudo a
educacdo, o pedagogico e deveriam estar atentos a essas necessidades.

Dentre os itens que foram analisados, destacamos a falta de clareza do que é um
curso a distancia e a qual a concepcdo de EaD presente nas propostas, o que dificulta a
definicdo dos demais aspectos pedagogicos nos projetos. Também pudemos observar a
auséncia de descricdo de como se dara o processo de formacéo dos profissionais que atuarao
no curso, aspecto essencial para que a proposta seja colocada em pratica de maneira
satisfatoria. Também consideramos temerosa a caréncia de uma exposicao clara em relagao
ao processo de avaliacdo e sobre os materiais didaticos que serdo utilizados.

Na analise empreendida, destacamos a importancia que vem sendo dispensada a
disciplina voltada para a familiarizacdo dos alunos com a modalidade a distancia. Esse fato é
considerado altamente positivo devido as caracteristicas da educacdo a distancia e das
habilidades e saberes que ela requer dos discentes envolvidos nessa modalidade. A
Geografia, como as demais disciplinas especificas, é tratada na maioria dos projetos somente
no fluxograma e nas ementas, ndo sendo contextualizadas nos demais aspectos dos projetos
pedagdgicos.

Consideramos que esta pesquisa referenda dados de pesquisas anteriores que
apontam nos curriculos analisados dos cursos de Pedagogia “um conjunto disciplinar
bastante disperso”. Como ja demonstrado por Gatti e Barreto (2009), Libaneo (2010) e
Fonseca (2010), reafirmamos, apesar de constatados alguns avancos em relacdo as cargas-
horéarias, que a formacdo especifica ainda é pouco valorizada. Em relacdo ao ensino de
Geografia nos curso de Pedagogia a distancia, essa situacdo também se confirma.
Remetemo-nos ao paradoxo apresentado por Libaneo (2010, p. 581), em que o autor revela
um descompasso nos cursos de licenciatura, na medida em que ha uma caréncia de
conteddos pedagdgicos nos cursos das areas especificas e faltam contetddos especificos nos
cursos de Pedagogia.

Professores dos anos iniciais do ensino fundamental, que precisam dominar
conhecimentos e metodologias de contetdos muito diferentes, como
Portugués, Matematica, Historia e Geografia, Ciéncias e as vezes, Artes e
Educacdo Fisica, ndo recebem esses conteldos especificos em sua
formagdo, enquanto professores dos anos finais preparados em
licenciaturas especificas, passam quatro anos estudando uma sé disciplina,
aquela em que serdo intitulados.
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As diferencas culturais e de tendéncias de pensamentos podem ser evidenciadas em
nossa pesquisa, quando analisamos 0s modos de construcdo curricular nas diferentes
universidades analisadas. Verificamos que todos os cursos investigados oferecem disciplinas
voltadas para o ensino de Geografia. Interessante ressaltar as diferentes nomenclaturas
dessas disciplinas e as formas de proposi¢cdo das mesmas nos projetos.

As ementas revelam uma superficialidade em suas organizacfes. Observamos a falta
de integracdo entre os temas abordados, bem como a auséncia da abordagem aos aspectos
investigativos da Geografia. Metade das ementas analisadas propde o desenvolvimento de
uma média de quatro ou cinco temas diferentes. Essa quantidade de temas, por vezes, ndo €
condizente com as cargas horarias destinadas.

As questdes metodologicas e pedagogicas do ensino de Geografia se destacam como
o tema mais abordado nas ementas. O nivel de ensino a qual se destina 0 ensino de
Geografia na disciplina é apresentado em 90% das ementas, 0 que representa um
direcionamento importante quanto ao ensino dessa disciplina e 0s conteldos que serdo
abordados.

Analisando os referenciais utilizados nos projetos, observamos a diversidade de
bibliografias propostas. Grande parte das bibliografias basicas e complementares sugeridas e
que tivemos acesso € datada de mais de dez anos de producdo. Verificamos também que
apesar de os Parametros Curriculares Nacionais serem apresentados como tema de estudo
em somente quatro ementas, esse documento se apresenta como o segundo referencial
tedrico mais utilizado nas ementas. Esse fato, especificamente significa que tais documentos
podem ser considerados como principios orientadores do ensino de Geografia nos cursos de
Pedagogia a distancia.

Quanto a comparacao realizada entre a forma de proposi¢do da disciplina Geografia
nos cursos de Pedagogia a distancia e presenciais, em quatorze dos dezoitos projetos dos
Cursos presenciais que tivemos acesso para realizar a comparacdo, verificamos que ha
diferencas quanto a proposicao da disciplina voltada para o ensino de Geografia entre 0s
cursos oferecidos a distancia e presenciais. No entanto, tais diferengas se evidenciam mais
em relacdo as cargas horarias e as nomenclaturas, pois as ementas apresentam contetdos
similares.

Diante do panorama exposto, evidenciamos a significativa diversidade de proposicédo

da disciplina Geografia nos documentos analisados. Verificamos que 0s temas que se
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destacam nas propostas sdo aqueles que abordam questbes especificas relacionadas ao
ensino de Geografia em detrimento dos aspectos investigativos e dos contetdos proprios da
disciplina. Cabe ao professor, nesse contexto, organizar da melhor forma a sua disciplina,
buscando:

ndo so selecionar e organizar criteriosamente 0s temas a serem trabalhados,
mas também expor aos alunos, com clareza, a relevancia desses temas. Por
outro lado, é também importante entender que as relacGes estabelecidas
entre professores e alunos ndo sdo puramente cognitivas e racionais, nem
estdo pré-estabelecidas e garantidas pelos papéis que cada um cumpre no
processo. RelacBes abertas, dialdgicas, negociadas, sem papéis
sociais/profissionais cristalizados e fechados sdo de fundamental
importancia para a motivacdo (CAVALCANTI, 2010, p. 1).

Consideramos que o planejamento tanto das disciplinas, quanto dos demais aspectos
relacionados ao processo de ensino e aprendizagem, principalmente nos projetos de cursos
na modalidade a distancia, apresentam-se indispensaveis. Assim, ressaltamos a necessidade
de o projeto pedagogico ser condizente com as necessidades e caracteristicas da modalidade.
Tal necessidade é reforcada por inUmeros motivos, dentre 0s quais se destacam o
desconhecimento da modalidade a distancia e suas potencialidades, o preconceito que ainda
existe por parte de alguns educadores em relacdo a essa modalidade e as incertezas que
circundam essa modalidade de educacao ainda nova para muitos educadores.

Os projetos pedagdgicos sdo responsaveis por delinear a estrutura pedagdgica,
administrativa e tecnoldgica de um curso, tarefa que ndo é pequena. Para além disso, 0 que
se almeja é que o planejamento sério e reflexivo seja realizado ndo somente no projeto, mas
seja efetivamente vivenciado na realidade dos cursos a distancia.

Ao final deste trabalho retomo o objetivo que norteou esta investigagéo: identificar
como o0 ensino de Geografia vem sendo proposto por meio da andlise dos projetos
pedagdgicos dos cursos de Pedagogia na modalidade a distancia de instituicdes publicas de
ensino superior das regides Centro-Oeste, Sul e Sudeste do Brasil. Acreditamos que
conhecer a forma como a Geografia esta sendo abordada nos cursos de Pedagogia oferecidos
nessa “nova modalidade de educagdo”, que atualmente abarca milhares de futuros
professores, permitiu-nos identificar as dire¢cdes que vém sendo tomadas para o ensino de
Geografia nos anos iniciais.

Neste sentido, reforcamos a importancia do projeto pedagdgico como documento
norteador para o desenvolvimento de um curso. Verificamos nos documentos analisados

lacunas importantes na elaboracdo dos projetos e no planejamento da disciplina Geografia
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nesses cursos. Com isso podemos inferir que pode haver lacunas ainda maiores na realidade
desses cursos, que requerem reflexdes e investigacdes futuras.

Encerrando as consideracGes finais, reafirmamos a alegria de completar mais esta
fase, mais um ciclo de desafios académicos e profissionais. Esperamos que as reflexdes e as
andlises realizadas neste trabalho proporcionem um conhecimento mais aprofundado e
critico em relagdo ao contexto dos cursos na modalidade a distancia, bem como em relacao
as questbes referentes ao ensino de Geografia para criangas, reconhecendo as suas

potencialidades e os desafios.
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