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APRESENTACAO

O mundo passou por radicais transformagdes apds
a década de 1970, exigindo das diferentes dreas do conhe-
cimento um esforco ampliado no sentido de dar conta da
compreensio e explicagao dos contetdos responsdveis por
tais mudancas. A Geografia, ciéncia preocupada em estabe-
lecer as articulagoes entre sociedade e natureza, por meio
da anilise espacial, empreendeu um mergulho profundo
dentro de si mesma, da sua génese e desenvolvimento, em
busca das bases epistemoldgicas e teérico-metodoldgicas
que historicamente lhe dao sustentagio.

Paralelamente a este processo, no bojo das inter-re-
lagoes necessdrias entre ensino superior e educacio bdsica,
muitos profissionais envolvidos com a Geografia na sua di-
mensao diddtico-pedagdgica passaram a dar mais atengao a
andlise do conhecimento produzido na universidade e sua
instrumentalizagio nos niveis Fundamental e Médio de
ensino, no contexto da educagao brasileira. Esta preocupa-
¢ao se explica quando se constata que a Geografia insere-se
entre as poucas dreas do “territério” académico que tém
“lugar” nos mapas curriculares do ensino bdsico, no Brasil.

Neste sentido, este “Discutindo Geografia: doze
razdes para se (re)pensar a formagio do professor” tem
o objetivo precipuo de discutir questdes relevantes relacio-
nadas ao ensino de Geografia, enfatizando a formagio do
professor, num momento em que, no contexto do meio
técnico-cientifico-informacional, muitas vezes, tem priori-
zado mais a informagio que a formacio.

O livro traz doze razdes para se repensar a formagao



do professor de Geografia, distribuidas no corpo dos 12 ar-
tigos produzidos por educadores da Universidade Estadual
de Santa Cruz — UESC. Inicialmente, Clarice Gongalves
Souza de Oliveira analisa a Geografia enquanto disciplina
e sua insercdo nos curriculos escolares do Brasil, destacan-
do as mudangas curriculares oficialmente exigidas a partir
da década de 1990.

O 2° artigo traz as reflexdes de Clarice Gongalves
Souza de Oliveira ¢ Gilmar Alves Trindade acerca dos
desafios e impasses presentes na reconstru¢io do curriculo
nos cursos de Licenciatura em Geografia.

Em seguida, Gilmar Alves Trindade discute a de-
licada questdo da avaliagao da aprendizagem escolar, des-
tacando suas experiéncias mais recentes com avaliagdo
mediadora.

No 4° artigo, Rita Jaqueline Nogueira Chiapet-
ti e Gilmar Alves Trindade associam ensino, pesquisa e
produgao do conhecimento geogrifico na perspectiva da
Licenciatura, defendendo a importincia da pesquisa cien-
tifica no bojo das atividades que compdem a pratica peda-
gbgica do professor.

O 5° artigo, de autoria de Lurdes Bertol Rocha,
trata de uma importante forma de comunicagio espacial
que deveria ser mais explorada na educacio bdsica, o mapa
mental, seus conteddos e significados.

Os dois artigos seguintes sao contribui¢cdes de Maria
Cristina Rangel. Inicialmente, ela propée uma operacio-
nalizacio para o estdgio supervisionado na Licenciatura em
Geografia, um momento tdo complexo e prenhe de signi-
ficados no 4mbito da formagio do gedgrafo-educador; no
seu segundo artigo, ainda discutindo o estdgio supervisio-



nado em Geografia, a autora analisa a questdo do ensino
pela pesquisa, através de um relato de experiéncia.

O 8¢ artigo traz a reflexdao de Maria Eliane Alves
de Souza ¢ Rita Jaqueline Nogueira Chiapetti acerca do
ensino de Geografia como um caminho para o desenvolvi-
mento de competéncias, estimuladas pelos novos contet-
dos computacionais/informacionais — o ciberespago — cada
vez mais presentes na Geografia escolar.

O artigo seguinte ¢ assinado por Maria Helena Gra-
macho, tratando de uma andlise critica acerca das (novas)
proposicoes para os curriculos dos cursos de Licenciatura
em Geografia, no Brasil em geral, e no curso de Licenciatu-
ra em Geografia da UESC, em particular.

Natanael Reis Bomfim comparece com o artigo
“Problematicas, conceitos, métodos e raciocinios geogréfi-
cos na Geografia Escolar”, sintese das discussoes empreen-
didas pelo autor sobre a Geografia e o ensino de Geografia
em eventos cientificos no Brasil e no exterior.

O 11° artigo discute as (des)articulagoes existentes
entre a Geografia Universitdria e a Geografia Escolar. Seu
autor, Paulo Rodrigues dos Santos, questiona se o co-
nhecimento produzido na universidade estd efetivamente
aproximando essa instincia da educagio bdsica.

Finalmente, o livro é encerrado com um resgate da
histéria do curso de Licenciatura em Geografia da UESC,
um capitulo dedicado & meméria da Geografia no sul da
Bahia, produzido pela professora Maria Palma Andrade,
ela mesma uma referéncia dessa memoria geografica, que
busca o passado para iluminar o presente e apontar os ca-
minhos do futuro.

Eis entdo as doze razédes relacionadas. Esperamos



que sejam janelas abertas para a reflexdo, andlise e discus-
sao acerca do ensino de Geografia e da prética pedagdgica
dos professores e professoras, nio apenas dessa disciplina,
mas de qualquer outra drea do conhecimento presente na
educagdo bdsica, cujos profissionais sintam necessidade
permanente de rever suas priticas diddtico-pedagdgicas e
(re)construir o conhecimento coletivamente, junto com
seus colegas e alunos.

Os organizadores,
Gilmar Alves Trindade
Rita Jaqueline Nogueira Chiapetti
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A GEOGRAFIA COMO DISCIPLINA:
trajetdria nos curriculos escolares do Brasil
€ 0 seu ensino como questoes
centrais da discussao

Clarice Gongalves Souza de Oliveira

Uma educagio, comprometida com o entendi-
mento do mundo e com a construgio da cidada-
nia, sup6e a busca do contexto, do movimento,
da coisa viva, isto é, o mundo, suas técnicas, suas
agdes. Criando resisténcias a essa forca cega, nas
pessoas e nos lugares, a educacio atingird nova
cosmovisdo, permitindo transformagées, pois en-
xergar outras possibilidades é, certamente, forma

de acao.

Silveira

CONSIDERACOES INICIAIS

Estudar Geografia significa abrir janelas para a per-
cep¢ao e compreensio das condigdes de vida da humani-
dade, é pré-requisito para a cognicio do espaco - em todas
as latitudes, longitudes e altitudes -, no que se refere a sua
formacio natural e social. Estudar Geografia também pode
ser um dos caminhos para que as pessoas possam formar-se

Discutindo Geografia: 17
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e perceber-se como sujeitos capazes de atuar na efetivacao
das transformagoes desejadas pelas sociedades humanas,
em todo o planeta Terra.

Nessa perspectiva, a Geografia, como qualquer outra
disciplina, s6 terd validade se for capaz de estabelecer um
didlogo com o mundo real e comprometer-se com a leitu-
ra e as transformagoes das realidades indesejadas. Para que
isto ocorra, hd de soltar-se das amarras de ideologias que a
tém colocado a servigo de interesses que sao contraditérios
a construgio de sociedades soliddrias e empenhadas com a
garantia de um mundo para todos.

Nio devemos perder de vista que os saberes geogri-
ficos sao estratégicos e por isso conferem poder politico e
econdmico a quem os detém. Assim sendo, consideramos
que nao devem ser tomados como um conjunto de conhe-
cimentos neutros.

No que tange a sua trajetdria, é possivel afirmar que
a Geografia tem sido marcada por multiplas fei¢des ou
concepgdes como a Tradicional (positivista), a Quantita-
tiva (neopositivista) e a Critica (marxista), chegando aos
dias atuais marcada por uma tendéncia humanistica, com
uma “posi¢ao epistemoldgica holistica” (GOMES, 1966, p.
311) e centrada nos enfoques fenomenoldgicos, culturalis-
tas e ambientalistas (CLAVAL, 2002).

E importante frisar que o caminhar dessa drea do
conhecimento tem sido orientado pelas demandas do sis-
tema econdmico capitalista (MORAES, 1991; CORREA,
2003), importante fator norteador dos fazeres das socieda-
des que, em seus movimentos de constru¢io e reconstrucio
do mundo, em todos os tempos e principalmente na con-
temporaneidade, tem produzido e reproduzido realidades

Gilmar Alves Trindade
Rita Jaqueline Nogueira Chiapetti (Orgs.)



socioespaciais com caracteristicas diferenciadas, porque in-
seridas em contextos diferenciados, gerando a necessidade
politica da idealizacao e aplicagao de diferentes concepgoes
de interpretacio geografica.

No entender de Santos (2002a), cada uma das con-
cepgdes geogrificas (construidas e aplicadas) tem buscado
alinhar esta ciéncia as condigdes gerais de realizagao da vida
sobre a Terra, para poder explicar aquela parcela da realida-
de total (que cabe a Geografia explicar) em cada momento
em que o homem e as coisas sofreram importantes meta-
morfoses ou evolugdes. Isto significa dizer que a Geogra-
fia, como ciéncia ou disciplina, na sua dinimica, tem sido
impulsionada a definir/redefinir enfoques para ser capaz de
explicar o presente (caracteristica especifica da ciéncia geo-
grifica) o que ndo mais pode ser explicado com as teorias e
metodologias do passado.

Entendemos que a forma de fazer e ensinar esta
ciéncia tem trilhado caminhos distintos, por depender
das convicgoes filoséficas e politico-ideolégicas de quem
as tem produzido, orientado o seu ensino e ensinado. E
nesse sentido que a preocupacio seguinte serd a de tragar
a trajetdria dessa disciplina nos curriculos escolares do
Brasil, com énfase nas duas primeiras etapas da Educa-
¢ao Bésica (Ensino Fundamental 12 a 42 série e 52 a 82
série).

(GEOGRAFIA COMO DISCIPLINA: TRAJETORIA NOS CUR-
RICULOS ESCOLARES DO BRASIL

A Geografia ¢ uma drea do saber integrada a todos os

Discutindo Geografia: 19

doze razoes para se (re)pensar a formagio do professor



curriculos escolares' dos sistemas educacionais” e a todos os
paises, nao importando o regime politico-econémico ou as
ideologias adotados pelas sociedades que os compoem. Em
alguns paises, tem sido ensinada e estudada sob os rétulos
de Estudos Sociais ou de Geociéncias, e em outros como
disciplina isolada (OLIVEIRA, 2002).

Sobre a sua trajetéria no Brasil, a mesma autora tam-
bém afirma que ela tem uma frutifera tradigio escolar e
acrescenta que

entre nés vem sendo ensinada desde os tempos im-
periais como disciplina isolada e, mesmo no periodo
colonial ela integrava o conhecimento da terra e da
gente, transmitido na catequese jesuita. Essa tradi-
¢do se deve primordialmente 4 necessidade e ao in-

! Instrumentos educativos, construidos e organizados em fun¢io da

sociedade a que servem e constantemente reformulados para atender
as transformagbes sociais, por isto considerados um processo nunca
terminado (OLIVEIRA; MONTEIRO, 1984, p. 10).

No Brasil, o sistema educacional estd estruturado em dois niveis: (1)
educagio bdsica, que abrange o ensino infantil, fundamental e médio,
e (2) educagio superior, que abrange a graduacio e a pds-graduagio.
A caracteristica importante do sistema educacional brasileiro ¢ a des-
centralizagio da competéncia em administrd-lo e organizd-lo. A res-
ponsabilidade pela oferta e administracdo de cada um dos niveis de
ensino ¢ compartilhada entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
os Municipios, sempre organizados em regime de colaboragio. Tal or-
ganizagio ¢ fundamentada na legislacao federal, que define uma base
nacional comum (carga hordria e curriculo minimos, dias letivos a
serem cumpridos, realizagio de exames finais etc.), mas que permite,
igualmente, que sejam respeitadas as peculiaridades regionais (Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional - n° 9.394/1996).

2 Gilmar Alves Trindade
Rita Jaqueline Nogueira Chiapetti (Orgs.)



teresse intrinsecos na natureza humana de conhecer
e controlar o meio ambiente préximo, assim como

as regioes mais distantes (OLIVEIRA, 2002, p. 43).

Na década de 30 (Século XX), sob a inspiragao do
modelo curricular das escolas norte-americanas, é feita a in-
trodugao da disciplina Estudos Sociais no curriculo da esco-
la elementar brasileira (curso secundarista), cujas variantes
foram construidas de acordo com os dispositivos legais e
com uma unica finalidade: a de formar o cidadio nacio-
nalista e patriético, portanto, o cidadao adaptado ao meio.
Vista como um fim e nio um meio de formacio intelectual
e prdtica das criangas, adolescentes e adultos, a Geografia
comega a passar por um processo de descaracterizagio, do
mesmo modo que a Histéria e as demais ciéncias sociais.

A partir da década de 1970 o governo brasileiro
desencadeia uma reforma no sistema educacional, permi-
tindo oficializar e incorporar os Estudos Sociais nos cur-
riculos escolares brasileiros (Diretrizes para o Ensino de
10 e 2° Graus - Lei n° 5692/71), estruturando-a através
do agrupamento dos contetidos das disciplinas Geografia,
Histéria, Organizacio Social e Politica Brasileira (OSPB)
e Educagiao Moral e Civica (EMC), com o propdsito de
serem aplicados no ensino de 1° e 2° graus® (hoje, respecti-
vamente, Ensino Fundamental e Médio). Sem duvida, foi

*> Ensino que tinha por objetivo geral proporcionar ao educando a for-
magio necessdria ao desenvolvimento de suas potencialidades como
elemento de auto-realizagio, qualificagio para o trabalho e preparo
para o exercicio consciente da cidadania (art 1° da Lei n. 5.692/71).

Discutindo Geografia:
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uma posi¢ao politico-ideolégica que confirmou e consoli-
dou a penetragio da visdo norte-americana nos curriculos
brasileiros (BRASIL, 1997, v. 5).

Ao realizarmos uma leitura da Lei 5692/71, visua-
lizamos que os Estudos Sociais poderiam estar presentes
nos curriculos escolares brasileiros sob trés formas: maté-
ria, 4rea de estudo ou disciplina. Ao serem definidos como
disciplina tomavam a fei¢ao de um elo integrador, com o
objetivo principal de promover a integracao gradativa dos
alunos ao meio em que viviam e conviviam (OLIVEIRA;
MONTEIRO, 1984).

Segundo documento da Secretaria da Educagao e
Cultura do Estado da Bahia (SEC/BA), Proposta de Pro-
gramas de Ensino para a Escola Normal/item Proposta
de Programa de Ensino de Fundamentos e Metodologia
do Ensino de Histéria, foram realizadas algumas inves-
tigacoes sobre os curriculos escolares de vdrios paises e a
“disciplina Estudos Sociais s6 apareceu com este nome
nos lugares que mantinham vinculos estreitos com os
Estados Unidos da América (EUA)”. Assim, no Brasil,
essa disciplina adquiriu o szatus de obrigatéria apés acor-
dos com os EUA, dos quais decorreu o Programa Alianca
para o Progresso, contendo metas para a organizagio do
curriculo da escola brasileira e para docentes que viabi-
lizassem esse novo curriculo"* (BAHIA, 1994, p. 112).

40 governo brasileiro, alegando que a reforma teria criado uma
demanda por profissionais dessa drea, acabou por implantar cur-
sos de Licenciatura Curta em Estudos Sociais (na rede publica
de ensino superior) e autorizar outros a serem ministrados na
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A instituigdo dessa disciplina nos curriculos esco-
lares brasileiros ensejou uma série de questionamentos
epistemoldgicos, dos quais podemos destacar os que
dizem respeito as possibilidades de existéncia de uma
ciéncia integrada, em nivel de teoria e método, conside-
rando que a Geografia e a Histéria “movem-se em seus
préprios niveis de abstragao”, tém uma “diversidade de
conceitos e modos de instaurar cada objeto nomeado”,
como também divergem no andamento légico das te-
orias. A integragdo (como ocorreu) serviu apenas para
tornar os Estudos Sociais uma “disciplina simplificadora
do real, factual e deformadora das dreas que a compoem”
(BAHIA, 1994, p. 112).

Nessa fase, como em situacoes anteriores e subse-
qiientes, a0 Estado brasileiro foi conferido o direito e o de-
ver de desenvolver a formulagao das politicas educacionais,
enquanto que a implementagao das propostas ficou sob a
responsabilidade dos educadores; a administragao, inclusi-
ve a financeira, se confirmou como uma incumbéncia dos
estados (federados) e dos municipios. Este tem sido o com-
portamento politico de “descentralizagao centralizada” das
praticas governamentais na drea da educacio (SPOSITO,

rede privada de ensino. A implementagio de Estudos Sociais nos
curriculos, associada a criagio desses cursos, contribuiu para o
afastamento entre as universidades e as escolas de 1° e 2° graus.
Para os académicos foi estabelecido um corte do didlogo entre a
pesquisa académica e o saber escolar. A relacio foi prejudicada
porque os Estudos Sociais ignoravam as dreas de conhecimentos
especificas e trabalhavam em favor de saberes puramente escola-

res (BRASIL, 1997, v. 5, p. 27).

Discutindo Geografia: 23

doze razoes para se (re)pensar a formagio do professor



2002, p. 300).

Sobre o objeto de estudo desta disciplina, Oliveira
e Monteiro (1984) reconhecem que o seu papel era o de
explicar a presenga do homem no mundo, baseando-se no
estudo da natureza e da sociedade e de tudo o que disses-
se respeito as relagdes humanas. Segundo essas autoras, os
programas e o ensino deveriam estar concentrados para o
desenvolvimento do comportamentoo adequado, referente
aos seguintes tipos de relacoes (Quadro 1):

Quadro 1: Comportamentos esperados pelo ensino de Estudos

Sociais

Um individuo com o outro, um individuo com o grupo,

Entre pessoas
um grupo com outro.

Entre pessoas e

e O individuo com a familia, a escola etc.
instituicoes

Entre pessoa e

aterra O homem e o meio, modificando-o ou adaptando-se.

Entre pessoae O homem aproveitando recursos do meio, fabricando
mercadoria produtos e ganhando a vida.

Fonte: OLIVEIRA; MONTEIRO (1984).

Nessa perspectiva, o seu ensino deveria atender a trés
funcoes bdsicas da escola: (1) a de formar um bom cida-
dao; (2) formar um ser humano socializado; (3) promover
a aquisi¢do de conhecimentos, habilidades e atitudes.

Para efetivar o cumprimento dessas tarefas, a disci-
plina Estudos Sociais deveria ter os seus “contetidos arti-
culados com as demais dreas ou disciplinas, concorrendo
para a realizagdo dos valores previstos nas finalidades da
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Educacio’”, constantes no art. 1° da Lei N. 4024/61 (OLI-
VEIRA; MONTEIRO, 1984, p. 8).

Em se tratando dos objetivos, a classificagio de dava
em cinco grandes dreas (Quadro 2):

Quadro 2: Areas e objetivos dos Estudos Sociais

Ajustamento de pessoas, do comportamento
Auto-realizagédo adequado do individuo, do controle sobre os
instintos e da direcéo inteligente da pessoa.

Preparagéo do individuo para as interagdes

Relacionamento h - .
construtivas visando ao bem comum — ajustamento

social N o . .
a familia e @ comunidade.
~ Voltada para o ajustamento aos problemas da
Atuacgéo A .
AR subsisténcia — individuo produtor e consumidor
econdmica

inteligente.

Responsabilidade  Aspectos de cidadania e preservacao dos valores
civica nacionais.

Responsabilidade  Consciéncia do pesquisador e constante renovagéo
cultural de dados do saber em quaisquer diregbes.

Fonte: OLIVEIRA; MONTEIRO (1984).

> Pautada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade, deve-

ria permitir: a compreensdo dos direitos e deveres da pessoa humana,
do cidadio, do Estado, da familia e dos demais grupos que compéem
a comunidade; o respeito a dignidade e as liberdades fundamentais do
homem; o fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade inter-
nacional; desenvolvimento integral da personalidade humana e a sua
participacio na obra do bem comum; preparo do individuo e da so-
ciedade para o dominio dos recursos cientificos e tecnolégicos que lhes
permitam utilizar as possibilidades e vencer as dificuldades do meio;
preservacio e expansio do patriménio cultural; condenagio a qualquer
tratamento desigual por motivo de convic¢io filoséfica, politica ou reli-
giosa, bem como a quaisquer preconceitos de classe ou de raga (DIRE-

TRIZES DA EDUCACAO NACIONAL, art 1° da Lei n. 4024/61).
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Estes objetivos evidenciam que a disciplina Estudos
Sociais se distanciou das ciéncias sociais e configurou-se
como um conjunto de saberes que o Estado autoritdrio
utilizava para formar pessoas ajustadas ao meio social e po-
litico, capazes de controlar os instintos, de se ajustarem 2
familia, a sociedade e, sobretudo, aos principios e valores
do Estado brasileiro (sob a vigéncia de uma ditadura mi-
litar). Essa mudanga gerou o esvaziamento dos contetudos
de Histéria e Geografia e conferiu aos Estudos Sociais um
contorno ideolégico de ufanismo nacionalista com o fim
de justificar o projeto nacional organizado no Pais.

E importante registrar que a organizagio desses co-
nhecimentos se dava em circulos concéntricos, tendo como
pressuposto “que os estudos sobre a sociedade deveriam es-
tar vinculados aos estdgios de desenvolvimento psicoldgi-
co do aluno, devendo, pois, partir do concreto ao abstrato
em etapas sucessivas’ (BRASIL, 1997, v. 5, p. 26). Nesse
momento, estudar o mais préximo significava primeiro es-
tudar a familia, a vizinhanga, a escola, o bairro, enquanto
que o mais distante seria, em ordem sucessiva, estudar o
municipio, o estado, o pais e 0 mundo. Os contetidos eram
ordenados hierarquicamente, de forma a respeitar a faixa
etdria dos alunos. Assim sendo, a escola primdria ficava im-
pedida de ensinar a histéria do mundo por ser considerada
distante e abstrata.

Os documentos oficiais, pautados nessa 16gica, orien-
tavam a formulacio dos projetos pedagdgicos escolares, os
planos de ensino, as prdticas educacionais e a elaboragio
dos materiais pedagégicos de apoio, sobretudo o livro did4-
tico, instrumento que passou a necessitar da producio de
Guias Curriculares, por conta de que se constitufa no tni-
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co material disponivel aos professores, e continham indices
que eram a repeti¢do do que se encontrava nos referidos
documentos (SPOSITO, 2002).

Fica evidenciado que os sistemas educacionais e os
curriculos escolares brasileiros, como em tantos outros lu-
gares do mundo, tém se constituido em importantes ins-
trumentos de dominagao. No entender de Vesentini (2000,
p. 16) “o sistema escolar moderno nio surgiu por acaso
e muito menos pensado e iniciado a partir de baixo, dos
interesses dos dominados ou dos excluidos”. Para o autor,

ele foi constituido por cima, pelo Estado instru-
mentalizado pela burguesia que se tornava a clas-
se hegeménica, seja na forma cléssica do empre-
sariado, seja na forma das burocracias de Estados
centralizadores. O sistema escolar, portanto, foi e
ainda ¢ funcional e até estratégico para a reprodu-
¢ao da sociedade capitalista ou moderna. [...] Ela
instrui novas geracoes (ou até velhas, como nos
dias atuais com a expansio da reciclagem das pes-
soas e profissoes), adaptando-as ou assimilando-as

as instituicoes, hdbitos e valores da sociedade (VE-
SENTINI, 2000, p. 16).

Nao desconsideramos essas possibilidades, até por-
que a disciplina Estudos Sociais funcionou como um im-
portante instrumento ideoldgico, estratégico e de poder,
contribuindo para a socializagio e confirmagao das deter-
minag¢oes de um Estado centralizador e/ou autoritdrio. Em
todas as oportunidades em que foi presenga nos curricu-
los escolares brasileiros, sempre objetivou a promogao da
adaptacio das pessoas a0 meio em que viviam e conviviam.

Tudo isso nos remete a afirmagio de que o modo
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de fazer, pensar e ensinar uma ciéncia tem estreita relagao
com as respostas dadas as necessidades histéricas predomi-
nantes em cada momento da humanidade (BRAGA, 1993).
Assim, entendemos que a disciplina Estudos Sociais atendia
as necessidades histéricas de um Brasil sob o controle de um
governo autoritdrio (colocagio que nio tem o fim de ratificar
e aplaudir o papel desempenhado por essa disciplina, nessa
fase) e com relagoes muito préximas dos EUA que, nesse
interim, lideravam parte da sociedade mundial no combate
a expansio do socialismo, mas que, paradoxalmente, susten-
tavam as ditaduras militares, como a deflagrada no Brasil
(1964), impondo suas 16gicas e racionalidades politico-ideo-
Iégicas, econdmicas e educacionais, entre outras.

MUDANCAS CURRICULARES NA EDUCACAO BRASILEIRA
A PARTIR DA DECADA DE 1980

A partir da década de 1980, quando jd se evidencia
a superagio da Ditadura Militar, fato que aconteceu em
1985 com a eleigao indireta de um presidente civil no Bra-
sil, foi desencadeado um processo de democratizagao dos
conhecimentos escolares, os quais passaram a ser questio-
nados e redefinidos por reformas curriculares.

Assim, aos poucos, a disciplina Geografia foi sendo
reconduzida aos curriculos do ensino do 2° grau e do 1° grau
(nesta ordem). Como exemplos de mudancas, temos as que
ocorreram nos curriculos das séries iniciais do ensino puabli-
co municipal do Estado de Sao Paulo (1988), que se coloca-
ram como referenciais para as reformas que foram propostas

pelos Estados de Minas Gerais (1993) e Bahia (1995).
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Reforma Curricular na Bahia (1995): a questio da
Geografia

O redirecionamento da educacio no Estado da
Bahia (1995) foi operacionalizado por um conjunto de
professores de diversas universidades brasileiras (Univer-
sidade de Campinas — UNICAMP; Universidade Federal
de Minas Gerais - UFMG; Pontificia Universidade Caté-
lica de Sao Paulo - PUC/SP; Pontificia Universidade Ca-
télica do Rio de Janeiro - PUC/R]J e Universidade Federal
da Bahia - UFBA) que funcionaram como consultores,
trabalhando em parceria com os técnicos da Secretaria
de Educacao e Cultura do Estado da Bahia, do Instituto
Anisio Teixeira (IAT) e participagao (por representa¢io)
de professores, coordenadores e supervisores da Rede Pu-
blica Estadual de Ensino (Ensino Fundamental e Médio)
na construgao do projeto.

O ensino de Geografia (na Escola Fundamental — 12
a 42 série) foi tragado com vistas a atender aos seguintes
objetivos gerais:

* Resgatar o conhecimento espacial na Escola Fun-
damental, afirmando uma Geografia que contri-
buisse para a compreensio integrada e critica da
realidade;

* Desenvolver as habilidades de observar, interpretar
e analisar o real, a partir de sua dimensio espacial,
tendo a qualidade de vida e a justica social como
parAmetros de valor e de perspectiva de mudanga;

* Construir nogoes bdsicas ligadas ao conceito de
espago geogrifico, tomando o educando como
sujeito do processo, através de uma pritica que
interpretasse_com cientificidade a sua percepgio
espacial;
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* Propiciar novas metodologias e técnicas de ensino
de Geografia que tivessem, na prdtica competente
do professor, as bases da efetivagio de um proje-
to pedagdgico autdbnomo e conseqiiente (BAHIA,
1995, p. 21).

E importante ressaltar que os académicos contra-
tados para as consultorias também participaram de um
arrojado programa de capacitacdo de professores (para
serem multiplicadores), preferentemente os pertencentes
aos quadros das Universidades Baianas (Estaduais e a Fe-
deral), para atender ao objetivo maior que era o de atuali-
zar/capacitar os professores da rede publica (inicialmente
do Ensino Fundamental de 12 a 42 série e de Formacio
de Professores) para essa nova etapa do ensino no Estado
da Bahia; o que aconteceu através da implementagio do
“Projeto Nordeste: Capacitagio de Professores do Ensino
Fundamental” e “Capacitagio de Docentes do Curso de
Magistério”, entre outros.

Os temas e as orientagcdes de como ensinar Geo-
grafia distanciaram-se de uma Geografia de nomenclatu-
ra e de uma prdtica pedagdgica tradicional. Na realida-
de, a nova proposta curricular apontava objetivos (geral
e especificos), contetidos, metodologias e uma referéncia
bibliografica que demarcavam mudanc¢as no modo de
pensar, fazer e ensinar Geografia, tanto que os conteu-
dos da 12 a 82 série ndo mais se concentraram no estudo
dos elementos naturais, mas tinhamuma preocupagio
centralizada na relagao sociedade—natureza, sendo orga-
nizados a partir de quatro eixos temdticos: o processo
de industrializa¢ao; a relagio cidade/campo; a natureza
como recurso para a sociedade; a manifestagao espacial
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dos vdrios niveis de organizagao da sociedade (BAHIA,
1995).

O novo Curriculo de Geografia apresentava mu-
dangas quanto a concepgio de Geografia, ao priorizar
estudos referentes a relacao sociedade-natureza, nas mais
diversas formas e niveis como a sociedade organiza o es-
paco. A natureza é abordada como um recurso para a so-
ciedade, portanto nio assume o cardter que lhe impunha
a Geografia Cléssica (determinista e possibilista), assim
como a Quantitativista.

Observamos que a reintrodugao da Geografia nos
curriculos escolares incorpora a idéia de disciplina meio,
apostando na idéia de que ela seria capaz de contribuir com
a formagao de cidadaos conscientes, criticos e aptos para
compreender o processo de organizacio dos espagos, em
todas as suas escalas - local, regional, estadual, nacional e
mundial. A Geografia Critica ganhou espago nesse novo
curriculo, estimulando os professores a uma (re)orientagio
quanto ao modo de pensar e ensinar Geografia.

O Estado da Bahia, comprometido com essa nova
estrutura educacional, por ele mesmo tragada, chama o
seu professorado para participar de um arrojado projeto
de capacitagao. Os programas sio estruturados visando
a instrumentalizacio desses educadores (oferecendo-lhes
fundamentagao tedrica, metodoldgica e até de contetidos
especificos da Geografia), na expectativa de capacitd-los
para o atendimento dessas novas demandas do Ensino
Fundamental (de 12 a 42 série e da 52 a 82 série) e também
do Ensino Médio. Os temas e objetivos para o Ensino Fun-
damental - 12 a 42 série — tomam os seguintes contornos

(Quadros 3 e 4):
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Figura 3: Temas e objetivos para o Ensino Fundamental - 12 a 42 série

Séries

Temas

Objetivos

Do espago do corpo

Construir nogdes basicas sobre o

1@ aos espagos de conceito de espago geografico, a partir
vivéncia. dos espacgos de vivéncia.
Identificar o processo de produgéo/
Organizacéo e organizacdo dos espacgos de vivéncia;
2a produgéao dos Compreender o espago como produto
espagos de das relagdes socioeconémicas e das
vivéncia. estruturas de poder e resisténcia na
apropriagéo da natureza.
Insergéo dos Entender o processo de organizagao e
3a espacos de vivéncia produgao do espacgo através da insergéo
na cidade ou no dos espagos de vivéncia, na cidade e/ou
campo. no campo e a estruturagdo do Municipio.
Produgao e Entender o processo de insergao do
organizagao do Municipio na produgéo e organizagéo do
42 espaco baiano a Estado da Bahia; Entender a dindmica

partir da inser¢éo do
Municipio no espago.

da producéo do espaco urbano industrial
baiano.

Fonte: BAHIA (1995).

Figura 4: Temas e objetivos propostos para o Ensino Fundamental

52 a 82 série

Séries Tema Objetivos
Produgéao/ =
G ~ Compreender o processo de produgao/
organizacao do s o .
a S organizacao do espaco brasileiro através
5 espaco brasileiro ) a ) e
. da insergao do espago baiano no territério
e suas relagdes . : .
. o nacional e internacional.
internacionais.
Organizagao Compreender a construgdo do territério
62 regional do territério nacional através do processo de
brasileiro. edificagdo das regides geoecondmicas.
o Compreender a inserc¢éo do territério
a Organizacéo do . =
7 brasileiro no processo de produgao e

espacgo mundial.

organizagéo do espago geografico mundial.

Continua
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Figura 4: Temas e objetivos propostos para o Ensino Fundamental
52 a 82 série

Analisar a reestruturagéo da ordem

A geopalitica na mundial, na atualidade, a partir das

a atualidade. ~ O
8 ~ estruturagées econdmicas e de poder,
A reestruturagao da . "
. emergentes na sociedade mundial
ordem mundial. N
contemporanea.
Concluséo

Fonte: BAHIA (1995).

Para além dessas capacidades, evidenciadas nos obje-
tivos (Quadros 3 e 4), a defesa é de que os cidadaos baianos
também pudessem ser sujeitos promotores das transforma-
¢oes sociais, poll’ticas e econdmicas, que o mundo requeria
e ainda requer, cidadaos viabilizadores de uma melhor qua-
lidade de vida e defensores da aplicagio da justica social.
Pelo menos ¢ a proposta que transparece nesses documen-
tos, tanto que, em muitas oportunidades questionamos se
na verdade eram “para valer”, tamanha a carga de mudangas
no pensar e fazer Geografia que o documento expressava,
num Estado governado por um segmento politico reconhe-
cidamente conservador (naquele momento).

Além da reforma curricular do Ensino Fundamental,
no que se refere 3 Geografia, o Curso de Magistério (de 2°
grau) também teve o seu curriculo redefinido. Dele foram
retiradas as disciplinas Integracio Social e Metodologia
dos Estudos Sociais, dando lugar as disciplinas Geografia e
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Geografia. Ou-
tras mudangcas foram no sentido de extinguir cursos profis-
sionalizantes e instituir o Curso de Formagao Geral, com
uma estrutura curricular que também contempla a disci-
plina Geografia, a ela sendo destinada uma carga hordria
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de seis horas/aulas - distribuidas nos trés anos (duas horas
semanais).

Tudo isso aconteceu por conta de uma descentra-
lizagio da politica federal de formulagio de curriculos
(ocorrida na primeira metade da década de 1990), fruto do
estimulo a municipalizagio do ensino que permitia a for-
mulagdo de curriculos bésicos ou minimos para o Ensino
Fundamental e Médio.

Na segunda metade dessa mesma década, ¢ aprofun-
dada a perspectiva da descentralizagao centralizada através
de estimulos & municipaliza¢ao com responsabilidades fi-
nanceira e de administragdo. A centralizacio é evidenciada
através das seguintes agdes do Ministério da Educagido e

Cultura (MECQ):

Formulacio dos PCNs — Parametros Curriculares
Nacionais para o ensino fundamental e médio; Ela-
boracio de diretrizes curriculares nacionais para o
ensino superior; O exame nacional do ensino mé-
dio (ENEM); Exame nacional de cursos (Provio);
Avalia¢do como parte do programa nacional do li-
vro diddtico (PNDL); Avalia¢io dos programas de
pos-graduagio pela coordenadoria de capacitagao
do pessoal do ensino superior (CAPES), e outros

(SPOSITO, 2002, p. 299-300).

MUDANCAS CURRICULARES CONSOLIDADAS A PARTIR
DA DECADA DE 1990

A partir de 1990, assistimos a importantes transfor-
magbes politicas, socioecondmicas e tecnoldgicas, assim
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como a aceleracio e radicalidade do processo de globali-
zagio, além de outros fatores que caracterizam a nova or-
dem mundial. O Estado Nacional brasileiro, influenciado
principalmente por organismos externos, se vé pressionado
e decide por avangar na proposta de revisao das suas di-
retrizes educacionais (em processo hd um longo tempo),
agora convencido de que nao seria mais possivel conviver
com um curriculo escolar desconectado de um “curriculo
real”, desconectado da realidade de uma nova era (Era da
Informacio). Nesse contexto, o Congresso Brasileiro apro-
vou a Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira
- LDBENE (1996), documento que normatiza a educagio
em todos os niveis e graus da escolarizacio.

Dando continuidade ao processo de reforma do ensi-

¢ Lei que reconhece a educa¢io como responsdvel pelo desenvolvi-
mento dos processos formativos que se desenvolvem na vida fami-
liar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢oes de ensi-
no e pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade
civil ¢ nas manifestagoes culturais; disciplina a educagio escolar,
afirmando que ela deve se desenvolver, predominantemente, por
meio do ensino e em instituigbes préprias; define os principios da
educacio: igualdade de condigoes para o acesso e permanéncia na
escola; liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura,
0 pensamento, a arte e o saber; pluralismo de idéias e de concepgoes
pedagdgicas, respeito a liberdade e apreco a tolerdncia; coexisténcia
de institui¢des publicas e privadas de ensino; gratuidade do ensino
publico em estabelecimentos oficiais; valorizagao do profissional da
educacio escolar; gestao democrdtica do ensino publico, na forma
desta Lei e da legislagdo dos sistemas de ensino; garantia de padrio
de qualidade; valorizac¢io da experiéncia extra-escolar e vinculacio
entre a educacio escolar, o trabalho e as préticas sociais (Arts. 1° ¢ 3°

da Lei N. 9.394/1996).
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no, o MEC, através de uma equipe de intelectuais e técni-
cos da educacgio, constréi os PCNs (publicados em1997);
inicialmente, os que vio nortear o ensino nas séries ini-
ciais (12 a 42 série), delineando o que e como ensinar Ge-
ografia e todas as outras disciplinas, como Portugués, His-
téria, Matemitica e Ciéncias, inclusive definindo temas
transversais (Satide, Meio Ambiente, FEtica, Orientagao
Sexual e Pluralidade Cultural), para em seguida construir e
publicar os documentos referentes ao 3° e 4° ciclos do En-
sino Fundamental e, sucessivamente, os do Ensino Médio
e do Ensino Superior.

Esses PCNs passam a orientar a estrutura educacio-
nal publica de todos os Estados brasileiros e s20 a demons-
tracio do interesse do governo federal em chamar para si a
responsabilidade de propor o que ensinar e aprender. Con-
forme Spésito (2002, p. 306), esses instrumentos

nio apenas contém sugestoes de contetidos a se-
rem desenvolvidos, mas, sobretudo, constituem-
-se em textos a partir dos quais sdo propostos en-
foques disciplinares e temas transversais que de-
vem induzir a prdticas, se nio transdisciplinares,
ao menos interdisciplinares. [...]. Nao significa
obrigatoriedade em segui-los, mas hd de se con-
siderar que esse instrumento pode ser um forte
indutor do trabalho pedagégico [...], pelo fato de
que as condigoes de formagao e de trabalho dos
professores vém [...] precarizando-se nas dltimas

décadas [...].

Mesmo contando com a organizacio desses docu-
mentos oficiais, ainda observamos a falta de uma eficien-
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te politica de formagao continuada que se estenda a todos
os professores, que melhor qualifique esses profissionais e,
conseqiientemente, os torne capazes de fazer as escolhas do
que, como e para que ensinar.

Acreditamos que ¢ importante criar condi¢des para
a melhoria da qualificagao dos professores por considerar-
mos que a competéncia técnica e a autonomia intelectual
sao os pilares de sustentagio de um trabalho pedagdgico
eficiente e eficaz. Partilhamos da idéia de que seja esta a
condi¢io para que os professores deixem de ser reféns dos
curriculos (impostos) e dos instrumentos diddticos (impos-
tos ou selecionados de forma inconveniente), permitindo
aflorar a criatividade contida em cada um deles.

PCNs: discussao do Ensino Fundamental estrutu-
rado em 1° e 2° ciclos

Os documentos oficiais revelam que a estrutura do
Ensino Fundamental é construida sob a forma de ciclos e
com a seguinte composi¢ao:

1° ciclo ‘ 2° ciclo ‘ 3° ciclo ‘ 4° ciclo

12 e 22 séries 32 e 42 séries 52 e 62 séries 72 e 82 séries

Neles, sio mantidas as dreas convencionais do saber,
como Lingua Portuguesa, Matemadtica e Ciéncias e, para
todo o territério nacional, promovem a reintrodu¢io da Ge-
ografia e da Histéria, como disciplinas isoladas e autdnomas,
além de eleger a “cidadania como eixo vertebrador da educa-

¢ao publica brasileira” (BRASIL, 1997, v. 8, p. 25).
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Como eram da natureza dos documentos anteriores
a essa fase, os PCNs de Geografia, relativos ao Ensino Fun-
damental 1° e 2° ciclos, também siao colocados como refe-
renciais para a renovacio e reelaboragio das propostas cur-
riculares no ensino de Geografia e, para a sua implantago,
foram levados em consideragio os estudos psicopedagdgi-
cos e as experiéncias de curriculos nacionais e internacio-
nais. Os PCNs orientam sobre o que e como ensinar, facul-
tando as escolas (de modo especial as publicas, a quem, em
principio, sio destinados) a formulacio dos seus préprios
projetos pedagdgicos.

Conforme Brasil (1997), o esperado é que os alunos,
no decorrer dos quatro primeiros anos do Ensino Funda-
mental, adquiram conhecimentos referentes a conceitos,
procedimentos e atitudes, relacionados a Geografia, que
lhes permitam ser capazes de:

* Conhecer a organizagio do espago geogrifico e
o funcionamento em suas multiplas relagoes, de
modo a compreender o papel das sociedades em
sua construgao e na producio do territério, da pai-
sagem e do lugar.

* Identificar e avaliar as agbes dos homens em so-
ciedade e suas consequéncias em diferentes espa-
cos e tempos, de modo a construir referenciais que
possibilitem uma participagio propositiva e reativa
nas questdes socioambientais locais.

* Compreender a espacialidade e temporalidade
dos fendmenos geogréficos estudados em suas di-
namicas e interagdes.

* Compreender que as melhorias nas condicoes
de vida, os direitos politicos, os avangos técnicos e
tecnoldgicos e as transformagoes socioculturais sao
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conquistas decorrentes de conflitos e acordos, que
ainda nio sio usufruidas por todos os seres huma-
nos e, dentro de suas possibilidades, empenhar-se
em democratizd-las.

* Conhecer e saber utilizar procedimentos de pes-
quisa da Geografia para compreender o espago, a
paisagem, o territdrio e o lugar, seus processos de
construcao, identificando suas relagées, problemas
e contradigoes.

* Fazer leituras de imagens, de dados e de docu-
mentos de diferentes fontes de informacoes, de
modo a interpretar, analisar e relacionar informa-
¢oes sobre o espago geografico e as diferentes pai-
sagens.

» Saber utilizar a linguagem cartogréfica para obter
informagoes e representar a espacialidade dos feno-
menos geograficos.

* Valorizar o patrimdnio sociocultural e respeitar
a sociodiversidade, reconhecendo-a como um
direito dos povos e individuos e um elemento de
fortalecimento da democracia (BRASIL, 1997,
p. 121).

Esse mesmo documento preceitua que os saberes geo-

gréficos deverao ser trabalhados de acordo com a faixa etdria

dos alunos, no momento da escolaridade, e com as capaci-

dades que se espera que eles desenvolvam. Assim, a andlise

conceitual (centrada na releitura das categorias de andlise

geogréﬁca: regido, espago, lugar, paisagem e territério), as

estratégias de ensino e as modalidades de atividades, para

apreensao desses conhecimentos geograficos serio ampliadas

e com um maior grau de dificuldade na medida em que os

alunos forem avancando no seu processo de escolarizagio,
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considerando os estdgios de desenvolvimento psicomotor.

O documento oficial elege os estudos das paisagens
locais, como contetidos bdsicos para o ensino do 1° ci-
clo, e seleciona quatro temdticas: (1) tudo ¢ natureza; (2)
conservando o ambiente; (3) transformando a natureza:
diferentes paisagens; (4) o lugar e a paisagem (BRASIL,
1997).

Em se tratando do 2° ciclo, a atencio estd voltada
para a busca da compreensio das paisagens urbanas e ru-
rais, tendo como temdticas: (1) o papel das tecnologias na
construgdo de paisagens urbanas e rurais; (2) informagao,
comunicag¢io e integragio; (3) distancias e velocidades no
mundo urbano e no mundo rural; (4) urbano e rural: mo-
dos de vida (BRASIL, 1997).

O documento reflete uma tendéncia de Geografia
humanistica, com enfoques muito fortes da Geografia Fe-
nomenoldgica (da Percep¢io), Ambiental e Cultural, o que
também ¢ evidenciado no que se refere ao ensino de Geo-
grafia no 3° e 4° ciclos.

A partir da leitura desses documentos, a nossa com-
preensio é de que apenas os professores dotados de compe-
téncia técnica e autonomia intelectual é que saberao buscar
e conhecer o nivel de compreensao em que as criangas, os
adolescentes e até mesmo os adultos se encontram e as pos-
sibilidades para o trabalho pedagdgico que a sua escola e/
ou a sua regido oferecem (até porque os livros diddticos nio
dao conta das realidades locais e regionais). Nesse sentido,
entendemos que ¢ prioritdrio estabelecer didlogo com as
propostas curriculares e organizar a agao pedagdgica de ma-
neira que seja possivel a aplicacio de atividades adequadas
ao nivel do desenvolvimento psicolégico e intelectual dos
alunos.

4 Gilmar Alves Trindade
Rita Jaqueline Nogueira Chiapetti (Orgs.)



Geografia nos PCNs: defini¢oes para o 3° e o 4°

ciclos

Nos PCNs do Ensino Fundamental para o 3° e 4°
ciclos, ¢ laborada uma interessante discussao sobre as pe-
culiaridades desse novo milénio (da competi¢ao e da exce-
léncia; dos progressos cientificos e tecnoldgicos; das novas
exigéncias do mundo do trabalho); sobre o papel da edu-
cagdo no desenvolvimento das pessoas e das sociedades e
sobre a escola como o lugar para a formagao dos cidadaos
(BRASIL, 1998).

Ao considerar estes aspectos, observamos que os PCNs
— para o 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental - recomen-
dam o ensino da Geografia (enquanto Ciéncias Humanas)
e suas tecnologias, sustentados no convencimento de que os
estudantes necessitam construir competéncias e habilidades
que lhes permitam entender os principios das tecnologias,
seus impactos, suas aplicagdes e importincia para o planeja-
mento, organizagdo, gestao, trabalho em equipe, principal-
mente nos contextos mais relevantes de suas vidas, itens que
também se somam a outras compreensoes de mundo como
os processos de organizacio espacial, importincia da natu-
reza para o homem, entre outras questdes (BRASIL, 1998).

Em sintonia com essa compreensao, para o 3° ciclo do
ensino de Geografia o documento indica os seguintes eixos
temadticos: (1) a Geografia como uma possibilidade de leitura
e compreensio do mundo; (2) o estudo da natureza e sua
importancia para o homem; (3) o campo e a cidade como
formagoes socioespaciais; (4) a cartografia como instrumen-

to de aproximagao dos lugares e do mundo (BRASIL, 1998).

Discutindo Geografia: 41

doze razoes para se (re)pensar a formagio do professor



Em relacio ao 4° ciclo, os eixos temdticos sio os se-
guintes: (1) a evolugdo das tecnologias e as novas territoria-
lidades em redes; (2) um sé mundo e muitos cendrios geo-
gréficos; (3) modernizagao, modo de vida e a problemdtica
ambiental (BRASIL, 1998).

Para melhor compreendermos estas orientagoes, recor-
remos a identificagao dos objetivos tragados para os ciclos 3° e
4° e aqui os apresentamos no sentido de permitir uma maior
visibilidade da proposta do MEC em relagao ao que se deseja
ver alcangar através do ensino da Geografia (Quadro 5).

Acreditamos que o tragado dos objetivos constitui um
forte indicativo de que os professores estdo diante de uma
orienta¢do curricular que remete a uma mudanca na forma
de ensinar Geografia. As metodologias do passado, priman-
do pela memorizagao, nio sao compativeis, por isso mesmo
o profissional da educag¢io em Geografia necessita buscar
novas formas de trabalhar a disciplina, que despertem no
aluno uma maior e melhor relacio com estes saberes.

Figura 5: Objetivos para o 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental

3° ciclo 4° ciclo

Compreender as multiplas
interacdes entre sociedade e
natureza nos conceitos de territério,
lugar e regido, explicitando que, de
sua interagdo resulta a identidade
das paisagens e lugares.

Reconhecer que a sociedade € a
natureza possuem principios e leis
proprios e que o espago geografico
resulta das interagdes entre elas,
historicamente definidas.

Continua
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Compreender a escala de
importancia no tempo e no
espaco, do local e do global e da
multiplicidade de vivéncias com os
lugares.

Identificar e avaliar as agdes dos
homens em sociedade e suas
consequéncias em diferentes
espacos e tempos, de modo

que construa referenciais que
possibilitem uma participagéo
propositiva e reativa nas questdes
sociais, culturais e ambientais.

3° ciclo

4° ciclo

Reconhecer a importancia da
cartografia como uma forma de
linguagem para trabalhar em
diferentes escalas espaciais as
representacgdes locais e globais do
espaco geografico.

Compreender a espacialidade e
a temporalidade dos fenémenos
geograficos, estudados em suas
dindmicas e interacdes.

Distinguir as grandes unidades

de paisagens em seus diferentes
graus de humanizacdo da natureza,
inclusive a dindmica de suas
fronteiras, sejam elas naturais

ou histéricas, a exemplo das
grandes paisagens naturais, das
sociopoliticas como dos Estados-
nacionais e cidade-campo.

Compreender que as melhorias
nas condigdes de vida, os direitos
politicos, os avangos técnicos e
tecnoldgicos e as transformagdes
socioculturais sdo conquistas
decorrentes de conflitos e acordos
e que ainda ndo sao usufruidos por
todos os seres humanos e, dentro
de suas possibilidades, empenhar-
se em democratiza-los.

Compreender que os
conhecimentos geograficos que
adquiriram ao longo da escolaridade
séo parte da construgéo da

sua cidadania, pois os homens
constroem, se apropriam e
interagem com o espago geografico
nem sempre de forma igual.

Utilizar corretamente
procedimentos de pesquisa da
Geografia para compreender o
espaco, a paisagem, o territorio
e o lugar, seus processos

de construgao, identificando
suas relagdes, problemas e
contradigdes.

Perceber, na paisagem local e no
lugar em que vivem, as diferentes
manifestacdes da natureza, sua
apropriagao e transformagao pela
acao da coletividade e de seu
grupo social.

Fazer leituras de imagens, de
dados e de documentos de
diferentes fontes de informagéo,
de modo que interprete,analise
e relacione informacgdes sobre
o territério e os lugares e as
diferentes paisagens.

Reconhecer e comparar a presenga
da natureza, expressa na paisagem
local, com as manifestagdes da
natureza presentes em outras
paisagens.

Utilizar a linguagem grafica para
obter informacgdes e representar
a espacialidade dos fendmenos
geograficos.

Continua
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Reconhecer semelhangas e
diferengas nos modos que
diferentes grupos sociais se
apropriam da natureza e a
transformam, identificando suas
determinagdes nas relagdes de
trabalho, nos habitos cotidianos, nas
formas de se expressar e no lazer.

Valorizar o patriménio sociocultural
e respeitar a sociodiversidade,
reconhecendo-o0s como direitos
dos povos e individuos e como
elementos de fortalecimento da
democracia.

3° ciclo

4° ciclo

Conhecer e utilizar fontes de
informagéo escritas e imagéticas,
utilizando, para tanto, alguns
procedimentos basicos.

Perceber que a sociedade e a
natureza possuem principios

e leis préprias e que o espacgo
resulta das interagdes entre elas,
historicamente definidas.

Criar uma linguagem comunicativa,
apropriando-se de elementos da
linguagem grafica utilizada nas
representacdes cartograficas.

Relativizar a escala de importancia,
no tempo e no espaco, do local e
do global e da multiplicidade de
vivéncias com os lugares.

Saber utilizar a observagao e

a descrigéo na leitura direta ou
indireta da paisagem, sobretudo
mediante ilustragdes e linguagem
oral.

Conseguir distinguir as grandes
unidades de paisagens em seus
diferentes graus de humanizagao
da natureza, inclusive a dindmica de
suas fronteiras, sejam elas naturais
ou histéricas, a exemplo das
grandes paisagens naturais e das
sociopoliticas, como dos Estados
nacionais e da cidade-campo.

Reconhecer, no seu cotidiano,

os referenciais espaciais de
localizagéo, orientagéo e distancia,
de modo que se desloquem

com autonomia e representem

os lugares onde vivem e se
relacionam.

Explicar que a natureza do espago,
como territério e lugar, é dotada

de uma historicidade em que o
trabalho social tem uma grande
importancia para a compreensao
da dindmica de suas interagdes e
transformagoes.
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Reconhecer a importancia de
uma atitude responsavel de
cuidado com o0 meio em que
vivem, evitando o desperdicio

e percebendo os cuidados que
se deve ter na preservagéo e na
conservagao da natureza.

Desenvolver no aluno o espirito de
pesquisa, fundamentado na idéia de
que, para compreender a natureza
do territério, paisagens e lugares, é
importante valer-se do recurso das
imagens e de vérios documentos
que possam oferecer informagoes,
ajudando-os a fazer sua leitura para

desvendar essa natureza. Concluséao

Fortalecer o significado da
cartografia como uma forma de
linguagem que da identidade

a Geografia, mostrando que

ela se apresenta como uma
forma de leitura e de registro da
espacialidade dos fatos, do seu
cotidiano e do mundo.

3° ciclo 4° ciclo

Criar condig¢des para que o aluno
possa comegar, a partir de sua
localidade e do cotidiano do lugar,
a construir sua idéia do mundo,
valorizando inclusive o imaginario
que tem dele.

Fonte: Brasil, 1998, p. 53-54/98-99).

Nesse sentido, o documento propée um trabalho
pedagdgico que possa ampliar a capacidade dos alunos
do Ensino Fundamental de: observar, conhecer, explicar,
comparar e representar as caracteristicas do lugar em que
vivem e também dos diferentes e mais distantes paisagens
e espagos geogréficos. O ensino pela pesquisa passa a ser
uma recomendacio positiva, assim como o uso das novas
tecnologias como computadores, internet, entre outros
recursos.

Para melhor orientar os professores, o documento
ainda apresenta uma série de itens para que os mesmos
possam dar conta de cada um dos eixos temdticos e, con-
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seqiientemente, possam atender aos objetivos que se quer
que sejam alcancados. Nao teceremos comentdrios a respei-
to dos mesmos, apenas recomendamos a realiza¢io de uma
leitura direta e completa do documento oficial.

E interessante reafirmar que os documentos, como
entende a gedgrafa Spésito (2002), nao apenas contém su-
gestoes de contetidos a serem desenvolvidos, mas, sobre-
tudo, textos a partir dos quais os professores poderdo se
orientar. Ndo se constituem em documentos finais, mas
podem ser utilizados, criticamente, como fortes indutores
do trabalho pedagégico, como pontos de partida para o
desenvolvimento do ensino de Geografia.

Ap6s estas discussoes, que nao sao as primeiras e nem
as tltimas a respeito do tema “trajetéria do curriculo escolar
de Geografia (no Brasil)”, passaremos a algumas reflexoes
em torno da questao Ensino de Geografia, como uma pro-
posta de complementagdo do que foi abordado até aqui.

GEOGRAFIA: O ENSINO COMO UMA QUESTAO
CENTRAL DA DISCUSSAO

Os saberes da Geografia, como ficou explicitado no
inicio e interior do texto, sempre estiveram presentes nos
curriculos escolares do Brasil. As formas de ensini-los, da
mesma forma que a ciéncia, tém se transformado para es-
tar em conexao com o tempo em que vivemos, para poder
explicar as relagoes que se estabelecem entre a sociedade e a
natureza, fonte geradora da organizacio espacial que se dd
no Territério.

No Brasil Republica, a tendéncia determinista e a
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possibilista desenvolveram uma Geografia descritiva das
paisagens naturais e humanizadas, restringindo-se aos “as-
pectos visiveis do real”, tendo a “indugao” como “Gnica via
de qualquer explicagao cientifica. O fundamento filos6fico
eram os postulados do positivismo, comuns as correntes nao
dialéticas, o que reduzia a realidade a0 mundo dos sentidos,
circunscrevendo todo o “trabalho cientifico ao dominio da
aparéncia dos fendmenos” (MORAES, 1991, p. 21).

Nessa perspectiva, de ensino desse saber, no 4mbito
escolar brasileiro, privilegiava-se a metodologia da memo-
rizagdo dos fendmenos, bem como o estudo da Geogra-
fia do Brasil a partir de sua divisao em Estados-membros
(geografia-nomenclatura e ou administrativa), tornando-a
austera e ingrata ao estudo. Sobre essa realidade o gedgrafo
Delgado de Carvalho (citado por VLACH, 1994, p. 150)

afirmava que

nas escolas do Brasil e de outros paises de nosso con-
tinente, a Geografia é o estudo de uma das moda-
lidades da imaginagio humana, isto ¢, da faculda-
de de atribuir nomes, de crismar dreas geogréficas.
[...]. Aqui, quem nio sabe nomenclatura nao sabe
Geografia, e deste modo a poesia e a Geografia sao
produtos diretos da imaginacio [...]. Uma Geogra-
fia ¢ tida por mais ou menos completa, segundo o
numero de paginas que conta e a extensio das listas
que a imaginagdo confia 8 memoria das vitimas.

O ensino pautado na memoriza¢io dos elementos
que compunham as paisagens nao estabelecia analogias ou
generalizacoes, permanecendo nesse ritmo até meados da
década de 1970. Isto nao significa dizer que essa prética
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tenha se esgotado nesse periodo, considerando que temos
profissionais de outras dreas militando no ensino de Geo-
grafia, muitos deles sem a instrumentalizagio necesséria,
assim como professores licenciados em Geografia que nio
se atualizam e ficam defasados em relacio aos contetidos
especificos e também no que se refere as possibilidades me-
todolégicas mais modernas.

Com o surgimento da Geografia Quantitativista (ne-
opositivista) e conseqiiente matematizagio dos fendmenos
geograficos, destacamos a coleta de dados estatisticos para o
pragmatismo estatal e podemos alegar que ela nao chega a
proporcionar mudangas considerdveis no ensino de Geogra-
fia no 1° e 2° graus (SANTOS, 2002d). A sua contribui¢io
¢ permitir a andlise quantitativa dos fendmenos geograficos,
utilizando as possibilidades tecnoldgicas (computadores),
matemdticas e estatisticas que lhe s3o peculiares.

Nos livros diddticos, a Geografia Quantitativa ¢ vi-
sualizada através dos gréificos e tabelas apresentados em
algumas discussées, mas que requerem uma robusta and-
lise geografica, sustentada num eficiente corpo tedrico se
a pretensio for produzir/ensinar Geografia. E importante
ter consciéncia de que os niimeros por si sos nio sao reve-
ladores das particularidades e das singularidades do real.
Naio conseguem apreender, por exemplo, as manifestacoes
culturais préprias de cada uma das sociedades, entre outros
aspectos (enfoque que, no 4mbito da Geografia Humanis-
ta, ganha importincia a partir do final do século XX).

Acreditamos na idéia de que o seu impacto no am-
biente escolar (no territdrio brasileiro) ficou restrito a Uni-
versidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho - Cam-
pus de Rio Claro, a Universidade Federal da Bahia (UFBA),
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além de ganhar posi¢ao no Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE), o que foi fundamental para o Brasil
nas décadas em que estivemos sob o controle de um gover-
no autoritdrio (militar), cujo enfoque central passou a ser
0 aspecto econdmico e nao mais o determinismo ambiental
(MONTEIRO, 2002).

Ainda que vivendo uma Ditadura Militar, na década
de 1960, comegou a surgir uma tendéncia critica (Geogra-
fia Critica) a Geografia Tradicional e & Geografia Quantita-
tivista, sob influéncia das teorias marxistas, cujo centro de
preocupagdo passaram a ser as relacoes entre a sociedade,
o trabalho e a natureza na producio do espago geogrifico.
Esta tendéncia vai encontrar uma forte resisténcia porque,
naquele momento, se vivia uma situagio politica que nio
admitia a efetivagio de contetidos que significassem adesao
a uma disciplina com esse tipo de direcao politica, tanto
que, em 1971, o Estado brasileiro retirou a Geografia dos
curriculos e impds a disciplina Estudos Sociais.

A Geografia Critica s6 vai comegar a ganhar espaco
a partir de 1978, com o grande Encontro Nacional de Ge-
dgrafos Brasileiros, realizado em Fortaleza, um momento
de proposi¢des inovadoras para a produgio e o ensino de
Geografia no Brasil.

Este é um tempo em que efetivamente demarcamos
a introdu¢io do método dialético no ambito da Geogra-
fia no Brasil, de sorte que o mundo escolar também vai
ser impulsionado por essa nova diregdo. As exigéncias por
uma aplicagio de metodologias de ensino que conduzam
os educandos a pensar, a refletir, a construir suas proprias
conclusées e nao mais ter como pronto aquilo que lhes foi
passado assumem importincia. A discussio, o debate, a
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aula dialogada, o trabalho de campo, a pesquisa, entre ou-
tros procedimentos metodoldgicos, nio exigem o confiar
na memoria.

Esta “nova” concep¢io de Geografia exige compreen-
der as relagoes empreendidas entre a sociedade e a natureza,
detectar e compreender as contradigdes, atuar de forma a
contribuir com as transformagdes de um mundo desigual,
individualista e sem justica social. Vdrias experiéncias sio
aplicadas, experimentadas, principalmente nos anos subse-
qlientes a superagio da ditadura militar, quando também
ja estd florescendo uma tendéncia holistica do fazer e con-
seqiientemente no como ensinar Geografia. Este é o tempo
de virias propostas de alteragoes curriculares, como jd foi
abordado.

A tendéncia de uma Geografia Humanistica (Geo-
grafia da Percepgio) é evidenciada nos PCNs (principal-
mente a partir do final da década de 1990), buscando a
aplicacio de metodologias que permitem a construgao do
conhecimento, agora entendida como algo possivel desde
as série iniciais e mediante a orientagio do professor. O
aprender a aprender e o ensino pela pesquisa se configuram
como os caminhos principais nesse novo contexto.

APRENDER A APRENDER (GEOGRAFIA:
ALGUMAS REFLEXOES

Como disciplina escolar, a Geografia ¢ “um meio e
nao um fim” educacional. Vista como meio, tem por mis-
sdo primar pela formagio intelectual e prética das criangas,
dos jovens e adultos, atuando como um vetor na produgao
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da cidadania. E um saber estratégico, nao hd como negar.
Nesse sentido, hd de existir uma forte interagao entre pro-
fessores e alunos, de forma que seja possivel a realizagao da
instrumentaliza¢do dos homens e mulheres para o exercicio
da vida.

Como o ensinar a aprender também pressupoe mi-
nistrar aulas, iniciamos as nossas reflexbes com a atengio
voltada para o fato de que ela é “sempre um conjunto de
questoes, e nao propriamente de respostas’ (SANTOS,
2002c, p. 9).

No mundo das aulas, caminhamos por um semes-
tre, ou muitos semestres e até algumas dezenas de anos,
sempre as voltas com situagoes-problemas relacionados a
determinados conteidos da Geografia. Algumas situacoes
sao criadas por nds (professores), outras pelos alunos, ou
mesmo por ambos, contudo, as metas s3o sempre as mes-
mas: a de buscar o desvendamento das questoes que forem
postas; a de se encontrar as respostas que sejam assimiladas
e compreendidas por todos os interessados.

Na caminhada, mais facilmente encontramos solu-
¢Oes para as situacoes dotadas de menor complexidade. Em
determinadas ocasioes, quando nao mais esperamos chegar
ao conhecimento de uma determinada questao, “a ficha
cai”, e tudo se torna inteligivel, claro e muito mais compre-
ensivel. Quando acontece é uma felicidade sd!

A arte de ensinar a aprender nao pode ser desenvol-
vida com arrogincia e agastamento. E preciso paciéncia,
tranqiiilidade, confianga, humildade e o reconhecimento
de que é uma tarefa dificil, porém exemplo maior do amor
que se pode ter pelos meninos e meninas, jovens e adultos
que estao caminhando em busca da apreensao/constru¢ao
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do conhecimento ou, ainda, aos que permanecem cegos
nessa existéncia. Cegos porque pouco conhecem, nio sa-
bendo ler foram excluidos do mundo do conhecimento.
Pouco conhecem, porque nio foram plenamente alfabeti-
zados e nem mesmo politizados para o exercicio da vida.

Perseguir a meta que queremos alcangar, ou necessi-
tamos alcangar, é apostar num resultado, daf a importincia
de insistirmos em ir até o final como em um jogo. Jamais
deixar o campo quando ainda temos tempo para inverter
o resultado, mesmo que o placar esteja indicando “zero a
zero’, ou mesmo ‘um a zero~ e até mais que isso.

Nao vale a pena se acovardar, pois o nosso fazer pode
resultar numa virada de situagao, e nessa guinada sairmos,
de alguma forma, ganhando o jogo, ainda que o ganhar
signifique apenas acumular algumas experiéncias e nao, ne-
cessariamente, ganhar o troféu de vencedor.

Por tudo isso, dar uma aula é muito mais “um ensaio
de método do que algo terminado” (SANTOS, 2002c, p.
9). Nos, professores, por mais que tenhamos o nosso pla-
nejamento pronto, devemos saber que, muitas vezes, nio
funciona. Nao funciona porque o céu amanheceu tomado
por nuvens em tom escuro, exatamente quando nos prepa-
ramos para trabalhar com pessoas alegres e receptivas, num
dia ensolarado, de céu claro, cheio de nuvens sob o formato
de flocos de algodao, tao brancos que mais parecem o cam-
po da paz! Se nés quisermos que acontega alguma coisa é
preciso mudar, compatibilizar o nosso fazer planejado com
a realidade do dia que temos.

Nio devemos entender essa situagio como acomo-
dagao, perda de prestigio ou de “autoridade”. Significa que
carece saber flexibilizar, para nao se perder e nada render
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nesse dia de céu carregado de nuvens em tom escuro.

Talvez, um dos primeiros passos, e um dos mais im-
portantes, seja o de definir com clareza o que queremos
conversar. E essencial que declaremos a metodologia que
planejamos aplicar, até para sentir a receptividade e saber
até onde podemos ir. Se sentirmos que nao é por ai, seja-
mos dgeis, competentes para definir outro(s) caminho(s).
De nada vai adiantar a insisténcia, pois ninguém vai ouvir a
nossa “cancio cantada sob a forma de solo”. Nio vai haver
participagio e muita menos aprendizagem.

E importante entender que, em dias com esse tempo,
de céu tomado por nuvens escuras, as demandas sao outras,
os desejos sao diversos e tdo fortes que muralhas foram le-
vantadas para impedir a recepgao positiva ao seu evento (a
sua, a nossa aula).

Se avaliarmos essa conjuntura com postura autori-
tdria, é bem possivel enxergarmos um comportamento in-
desejado e proposital. No entanto, como também somos
conhecedores da alma humana, podemos reconhecer a
ocorréncia de apenas uma grande falta de estimulo para o
exercicio da vida, naquele momento e naquelas condigdes.

Se detectarmos uma baixa receptividade a nossa pro-
posta, devemos de imediato eliminar as etapas (do plane-
jado) que dificultam trabalhar com alunos num dia como
este. £ hora de redefinirmos as estratégias para angariar
apoio e integrar os alunos no jogo que queremos realizar.
Isto nio é rendicdo a vontade do aluno, ao contrdrio, é
sabedoria aplicada na tentativa de garantir a realizagio de
uma atividade, nas condi¢des que temos. Se o resultado for
positivo, parabéns para todos nds. Se nio for, é mais uma
oportunidade para revermos os equivocos e buscarmos
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desenvolver a(s) atividade(s) de outra forma, ou seja, de
forma que o resultado possa ser o da efetiva participagdo e
aprendizagem. Nesse momento devemos estar conscientes
de que aprender também é mudar de atitude. Isso vale para
nds, professores, e para todos os alunos.

Diante desse quadro, devemos saber selecionar as pa-
lavras-chave que poderao impulsionar a discussao na nossa
aula. E preciso tornd-las publicas, visiveis e palatveis para
os nossos alunos. Sim, porque nés nao vamos querer falar
sozinhos. A aula moderna pressupde participacio e nés ji
ultrapassamos o tempo do professor que fala e o do aluno
que apenas ouve. Hd de existir uma troca de experiéncias
e saberes, e s6 faremos isto levando a sério uma integragao,
em que professores e alunos busquem a realizagio de uma
construgio soliddria. Este é um procedimento que torna a
tarefa de ensinar a aprender muito mais tranqiiila e praze-
rosa, em qualquer nivel e situacao de aprendizagem.

A aula deve ser vista como um conjunto de perguntas,
as quais incompletamente o professor formula, e as quais os
alunos podem/devem tomar como um guia, tanto para aceitar
como para, depois de aceitar, discutir e mesmo recusar (SAN-
TOS, 2002c). N6s nao temos a verdade. No maximo temos as
nossas verdades, que podem ir ou nao ao encontro das verda-
des do(s) outro(s), mas podem, com certeza, constituir-se em
objetos de discussdo, de pesquisa, na tentativa de se encontrar
a forma do desvendamento das questoes que forem postas.

De nada valem os arroubos de superioridade, tao
comuns a0 mundo da vida, mas especialmente a0 mundo
do saber. Nesse sentido, o ensinar a aprender Geografia,
tanto quanto outros conhecimentos, deve ser uma prdtica
recheada de encantamentos com os saberes que ela pode
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nos proporcionar. Se a meta principal ¢ a de ganhar o jogo,
que nos propusemos realizar, que isto nio signifique apenas
acumular conhecimentos, mas, muito mais que isso, que
as aprendizagens possam propiciar mudangas de atitudes
diante da vida.

Nesse sentido, todos nds - gedgrafos educadores e
pesquisadores — devemos estar conscientes de que hd uma
Geografia a ser apreendida, a ser ensinada. Precisamos estar
atentos aos compromissos que temos com a sociedade e a
natureza; precisamos estar conscientes do compromisso de
formar cidadaos criticos, conscientes e capazes de transfor-
mar a realidade em que vivem. Acreditamos que é preciso
caminhar na dire¢ao de uma Geografia cidada.

ENSINAR A APRENDER (GEOGRAFIA QUANDO
AS EXIGENCIAS SAO AS DE MERCADO

Ensinar a aprender a ciéncia geografica ¢ tarefa do
gedgrafo. Esta é uma realidade que impde pensar quem ¢é
esse personagem (o gedgrafo educador) e como ele deve
atuar enquanto educador/pesquisador, mas principalmente
educador, num mundo cada vez mais dominado pela com-
petitividade do mercado, exigindo sujeitos com competén-
cias e habilidades que atendam as suas demandas.

Sabemos que ensinar Geografia nao ¢ tao somente
memorizar nomes de acidentes geogrificos do litoral bra-
sileiro, altitudes dos picos da Cordilheira do Himalaia,
nomes dos rios e lagos da Africa, das capitais dos paises
europeus e do continente americano, e coisas similares. A
Geografia nio descarta esses saberes, mas nao se satisfaz
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com eles. Ela é uma ciéncia social e como tal deve estar
atenta as relacoes que se estabelecem entre a sociedade e a
natureza, na perspectiva de poder apontar caminhos para a
construgao de uma relacio equilibrada, que nao ponha em
risco o mundo da vida.

Por tudo isso, nos perguntamos: como deve ser o per-
fil de um gedgrafo educador, considerando que o ensinar a
aprender Geografia é saber realizar os desvendamentos das
questoes geradas no Ambito das relagoes sociedade- natureza?

Para respondermos a essa pergunta, nio podemos
estar desligados da realidade de um mundo sob o domi-
nio das tecnologias modernas, das légicas politicas e eco-
ndémicas que se sobrepdoem na vida de todas as pessoas e
em todos os lugares. O mundo hoje estd a exigir e a con-
vocar os professores para formar profissionais que atendam
as demandas do mercado, e essa ¢ uma forma de educacio
mutilada (SILVEIRA, 2002).

Diante desse quadro, nos perguntamos: (1) se dei-
xarmos de ensinar a entender o mundo estaremos deixando
de preparar as pessoas para obter o “emprego”? (2) serd que
temos de ensinar a lingua hegemoénica, a técnica hegemé-
nica, para atender ao mercado, esquecendo-nos (porque
paradigma ultrapassado para algumas pessoas) da formacao
do homem? (3) estamos inseridos nesse mundo globaliza-
do, da informacio e das redes? Se estivermos, de que for-
ma? Plenamente inseridos? Parcialmente inseridos ou ex-
cluidos? (4) Temos o direito de preparar nossos alunos no
sentido de propiciar-lhes o fortalecimento da esperanga em
relagdo s possibilidades da vida, as que existem e as novas
que virdo? (5) serd que temos saidas que nos livrem da sub-
missao a um mundo individualista e excludente?
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Sdo tantas as perguntas, mas também sio muitas as
respostas que podemos dar e que podemos receber. Mas
qual seria o veredicto? Se as folhas das drvores respondem
diferentemente aos ventos que sopram sobre elas, as socie-
dades, as pessoas, frente a essa realidade, também respon-
derdo nessa mesma ordem?

Nés acreditamos que é preciso reconhecer que a nossa
missdo (de gedgrafo educador) é maior do que a de um sim-
ples treinador de homens, operando na produgao de mdqui-
nashomem para o atendimento as demandas do mercado.

Noés (e todos os outros de cada uma das dreas do
saber) devemos estar atentos e saber desmascarar a fibu-
la da modernidade e da pés-modernidade que impoe uma
consciéncia limitada s razées do mercado. E preciso que
entendamos e facamos com que os outros também enten-
dam que dessa realidade emergem conflitos, que os fatos
acontecem a revelia das nossas vontades, e que precisamos
ter consciéncia dessa realidade, para que seja possivel sen-
tirmos a nossa presenga no planeta, comecando uma nova
histéria verdadeiramente humana e buscando acreditar que

a mesma materialidade, atualmente utilizada para
construir um mundo confuso e perverso, pode vir
a ser uma condigio da construgio de um mundo
mais humano. Basta que se completem as duas
grandes mutagbes ora em gestdo: a mutagio tec-
noldgica e a mutagao filoséfica da espécie humana

(SANTOS, 2002b, p. 174).

Ser gedgrafo educador ¢ estar conectado com o ou-
tro, atento a formagdo do cidadio que estd sob a sua res-
ponsabilidade. E contribuir para que as pessoas, nossos
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alunos, sejam capazes de conhecer o mundo, detectando
seus conflitos, contradi¢des e possibilidades de vida e, as-
sim, possam se situar € agir como cidadaos conscientes e
criticos, como atores/autores de sua prépria histéria. Se
for também para formar competéncias e habilidades, para
atender as exigéncias do mundo atual, que seja, mas nio
de forma que nos transformem em mdquinas a servico do
poder hegemonico do capital, destituidos de alma, coragao,
sentimentos, desejos € esperangas.

Nesse sentido, Oliveira e Trindade (2003, p. 198-
204) afirmam que

o ensino de Geografia, como de todos os outros
saberes, imp6e condigdes ao processo pedagdgico.
Ele nio se faz pelo simples fato dos profissionais te-
rem dominio de contetidos especificos de sua drea
de conhecimento. Assim sendo, compreendemos
que se faz necessdrio o redimensionamento das re-
lacoes professor/aluno/escola, como o de desenvol-
ver habilidades gerais e especificas nos alunos, de
sorte que eles se apropriem de um discurso, sejam
capazes de pensar as coisas do mundo e de sistema-
tizarem este conhecimento.

A missao do conhecimento geogrifico nio deve ser
apenas a de informar ao poder, seja ele politico ou econdmi-
co, sobre as potencialidades de um territério. Os saberes ge-
ogréficos devem ganhar status e dimensio de conhecimento
indispensdvel a explicagio desse novo tempo, marcado por
um radical processo de globalizacio que sustenta um sistema
econdmico-capitalista movido pela essencialidade do lucro
exacerbado, em maos de poucos e em detrimento de uma
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populagio empobrecida e miserdvel distribuida nos diferen-
tes lugares do mundo.

Sim. Precisamos conhecer e dar conhecimento dessa
realidade para podermos encontrar as novas possibilidades
de vida, que ainda existem e estao por acontecer. Romper
com a alienagao e trabalhar no sentido de contribuir para a
formacdo de consciéncias cidadas, que acreditem no fazer
soliddrio, na possibilidade da aplicagio da justica social e
da realizagdo plena da vida.
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ENSINO DE GEOGRAFIA E REFLEXOES
ACERCA DA (RE)CONSTRUCAO DO
CURRICULO NO AMBITO
DA LICENCIATURA!

Clarice G. S. de Oliveira
Gilmar Alves Trindade

Para ter eficicia, o processo de aprendizagem deve,
em primeiro lugar, partir da consciéncia da época
em que vivemos. Isto significa saber o que o mun-
do ¢ e como ele se define e funciona, de modo a
reconhecer o lugar de cada pais no conjunto do
planeta e o de cada pessoa no conjunto da socie-
dade humana.

Milton Santos

CONSIDERACOES INICIAIS

O mundo, sob o dominio de um elevado grau de
requinte tecnoldgico, estd passando por profundas e radi-
cais transformacdes no Ambito de suas estruturas sociais,
poh’ticas, econdmicas, ambientais e culturais, mutagoes es-

! Texto publicado originalmente — aqui com algumas alteracoes — nos
Anais / CD-R do VII ENPEGE — Encontro Nacional de Pritica de
Ensino de Geografia. Vitdria - ES/UFES, 14 a 18 set. 2003.
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tas que se refletem na organizacio socioespacial e alteram
a maneira de viver das sociedades, presentes em qualquer
lugar do mundo.

Reconhecemos que o tempo presente é complexo
porque ¢ marcado pelos avangos do meio técnico-cientifi-
co-informacional, da globalizacio e de uma politica econd-
mica neoliberal, o que estd a exigir uma verdadeira reenge-
nharia do processo educativo, rumo a uma efetiva, sélida e
pertinente formagao geogréfica dos sujeitos.

A Geografia é um saber estratégico e se desenvolve
junto com a necessidade de compreensao do que é o mun-
do. Essas transformagoes, derivadas das recentes légicas do
capitalismo, exigem que a ciéncia geogrifica passe por uma
recontextualizacdo, isto se quiser dar conta das explicagdes
que a ela cabe realizar. Assim, para atender a essas novas de-
mandas, o fazer geogréfico ndo poderd mais estar alicercado
em velhas teorias e ideologias, pois estas se tornaram inca-
pazes de dar conta desta realidade presente. A Geografia
estd atrelada & histéria da humanidade, as suas ideologias, a
organizagao territorial, a conquista e luta pelo poder.

A Geografia a ser apreendida e ensinada passa a ser
aquela que seja capaz de formar uma consciéncia espacial e de
ajudar a construir um raciocinio geografico que supere a mera
localizagao dos fendmenos naturais e/ou sociais; portanto, um
saber que conduza os individuos a compreenderem a espacia-
lidade das préticas sociais, para nelas intervir segundo as suas
convicgoes e a um nivel do humano genérico, acima das agoes
particulares. Assim, ¢ importante que a Geografia nao escon-
da o espago. Todos os cidadaos necessitam conhecer as conse-
qiiéncias derivadas das relagoes de poder que se inscrevem na

espacialidade da vida social (SOJA, 1993).
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E interessante entender que a autonomia do cidadio
estd alicercada na compreensao que ele pode ter da espa-
cialidade das praticas sociais vivenciadas no seu cotidiano,
nas escalas local, nacional e global, o que exige uma for-
magio adequada dos professores para que os mesmos te-
nham conhecimentos e competéncias para trabalhar com
metodologias que sejam capazes de promover — para os
seus educandos - a formagdo de valores que primem pelo
respeito ao outro, as diferencas culturais, politicas, étnicas,
religiosas e outras, como de combater as desigualdades e
injusticas sociais. Este deve ser o papel da Geografia, da
escola e do professor neste século XXI.

POR UMA GEOGRAFIA CONTEXTUALIZADA: LEITURAS
DO MUNDO, LEITURAS DOS LUGARES

Pensar em alteragoes no ensino da Geografia signifi-
ca, num primeiro momento, caminhar no sentido de eli-
minar a feicdo de uma disciplina enfadonha e decorativa,
caracteristicas que tém marcado este campo do saber e, si-
multaneamente, rever os conceitos e categorias analfticas,
numa dindmica que acabe por descobrir e convencer pro-
fessores e educandos do importante papel que esta ciéncia
tem no processo de formagao do cidaddo consciente e cri-
tico de sua realidade. Cidadaos que nao se deixem enganar,
sejam capazes de reivindicar, lutar por seus direitos e cum-
prir com os seus deveres.

A légica do mundo precisa ser apreendida por to-
dos os cidadios e serd toda vez que trabalharmos o espaco
como elemento que ajuda a entender esta légica. Assim
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sendo, cabe dar énfase as informacoes do cotidiano dos
nossos educandos, para que, a partir de suas experiéncias
no espago vivido, possam compreender as referéncias mais
distantes e mais complexas.

Um mundo globalizado, com um intenso e inovador
desenvolvimento técnico-cientifico-informacional, nio
consegue mais ser explicado com idéias do passado, com
métodos impregnados de ideologias que nao sio capazes
de dar conta da realidade, quase sempre indesejada, porque
perversamente excludente. Sobre esta 16gica da exclusao,
Santos (2002, p. 19-20) afirma que

[...] para a grande maior parte da humanidade a
globalizagao estd se impondo como uma fibrica
de perversidades. O desemprego crescente torna-
-se cronico. A pobreza aumenta e as classes médias
perdem qualidade de vida. O saldrio tende a bai-
xar. A fome e o desabrigo se generalizam em todos
os continentes. Novas enfermidades como a SIDA
se instalam e velhas doencas, supostamente extir-
padas, fazem seu retorno triunfal. A mortalidade
infantil permanece, a despeito dos progressos mé-
dicos e da informagio. A educacio de qualidade é
cada vez mais inacessivel. Alastram-se e aprofundam-
-se males espirituais e morais, como os egoismos, 0s
Cinismos, a corrupedo.

[...] Todas essas mazelas sio direta ou indiretamente
imputdveis ao presente processo de globalizagdo (grifo
10s50).

Os nossos educandos nao estao alheios a todos es-
ses processos, ao contrdrio, sao diariamente afetados por
eles. Trata-se de uma realidade em que todos nds somos

6 Gilmar Alves Trindade
Rita Jaqueline Nogueira Chiapetti (Orgs.)



chamados a pensar, nio s6 para efetivarmos a sua interpre-
tagdo, que deve ser sistémica/cuidadosa, mas, sobretudo,
para criarmos estratégias que permitam as nossas entradas
na cena histérica da produgao de um novo universalismo
bom para todas as sociedades e pessoas.

Entender como tudo isto se realiza, como as a¢oes
humanas se articulam para a conformacio dos espagos
da produgio e do trabalho ¢é tarefa que desafia a todos os
professores de Geografia, a fim de que seja possivel criar
a oportunidade concreta de intervengio na realidade que
se deseja transformar. Como bem observou Carlos (1997,
p. 11), “na medida em que se entende 0 homem como o
produtor do mundo ¢é possivel pensi-lo enquanto agente
de sua transformacao".

ENTRAVES AO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM
EM GEOGRAFIA

Existem aspectos que desarticulam a préxis e sio ver-
dadeiros entraves ao desenvolvimento do ensino/aprendi-
zagem em Geografia. Dentre os muitos que existem, pode-
mos levantar:

* a questao do contetido e da carga hordria;

* a l6gica de que o contetido parece ser apenas
aquele que d4 conta do maior conjunto de infor-
magoes;

* a questao do uso do livro diddtico;

* a necessidade de conhecer e absorver outros re-
cursos diddticos;

* a necessidade de reaver a auto-estima perdida
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diante de tanto desgaste e perda da dignidade so-
frida pelos profissionais da educagao;

* resolver a questdo da pobreza bibliogrifica dos
professores;

* alterar o comportamento do professor estdtico e
copiador.

E comum, nos diferentes estabelecimentos de ensino,
tanto do setor publico quanto do privado, que o conted-
do ensinado seja sempre muito extenso, sem defini¢io de
aprendizagens significativas e com uma carga hordria de duas
horas semanais, quase sempre intercalada com outras disci-
plinas. A considerar que a hora/aula geralmente é de cin-
qilienta minutos e que as aulas nem sempre sio geminadas, as
atividades de Geografia freqiientemente tendem a estar com-
prometidas. Este raciocinio ¢ derivado das experiéncias que
tivemos quando professores do ensino fundamental e médio,
em escola publica. Cremos que esta realidade nao se faz de
maneira diferenciada quando se trata da escola privada.

Pensar e agir baseado na légica de que se deve traba-
lhar o maior conjunto de informagoes, e que esta é a forma
correta, significa nao priorizar contetdos significativos no
processo ensino/aprendizagem de Geografia. Esta praxis
amplia as possibilidades de se trabalhar questoes descoladas
do cotidiano, ou seja, da realidade dos educandos. O im-
portante é que se construa a possibilidade da contextuali-
zagio da vida dos educandos, de modo que eles possam ver
quais as relagoes que sao estabelecidas entre o ensinado em
sala de aula com o cotidiano potencialmente vivido.

Por outro lado, muitas vezes, o Ginico recurso no pro-
cesso ensino/ aprendizagem de Geografia ¢ o livro didético,
tomado como tnica fonte de consulta, sem considerar os
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erros e posigoes ideoldgicas equivocadas. Serd que nao é
possivel pensar e adotar outras possibilidades, como a ma-
sica, a pesquisa de campo, a elaboragio de desenhos e o uso
de fotografias? Cremos que o livro diddtico quando bem
escolhido, contribui para um bom trabalho do professor. O
que nio concordamos é que seja usado como uma “biblia”
e que o seu sumdrio se transforme no préprio programa a
ser trabalhado durante o ano letivo.

Reconhecemos a dificuldade do professor, que tra-
balha mais de quarenta horas semanais, em inovar a sua
prética com atividades que exigem forga fisica e mental,
quando muitas vezes estas forgas ji se comprometeram de
tal forma que o mesmo se sente impotente para a realiza-
¢3o de um ensino mais produtivo e competente. Estamos
conscientes de como sao baixos os saldrios pagos aos pro-
fessores, “qualificados ou nao”, e como esta realidade com-
promete o acesso a livros e as novas tecnologias aplicadas ao
ensino; sem deixar de considerar que a maioria das escolas
nao estd adequadamente equipada com bibliotecas e outros
recursos, como computadores e acesso a internet, que sio
ferramentas indispensdveis a0 mundo escolar moderno.

Hoje, o que se observa em grande parte dos profes-
sores ¢ um comportamento de quase imobilidade, frente
as condigdes de trabalho que lhe sio impostas. A perda da
dignidade e da auto-estima tem feito desse profissional um
ser demasiadamente triste, quando se sabe que a alegria é
indispensdvel no mundo do ensinar e aprender, posto que
“a atividade docente de que a discente nio se separa é uma
experiéncia alegre por natureza [...] ensinar e aprender nao
pode dar-se fora da procura, fora da boniteza e da alegria”

(FREIRE, 1996, p. 160).
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Como entdo romper com a prdtica de copiador,
quando o professor se sente tio desprestigiado e perde o
entusiasmo pela busca do conhecimento através de uma
melhor qualificagio? Como resgatar essa dignidade e a
quem cabe iniciar este processo? Nos, professores, ainda
temos oportunidades nesta sociedade em que a mdquina
parece ser mais importante que o ser humano? A sociedade
ainda necessita do nosso trabalho? De que tipo seria este
trabalho? Sao interrogacoes que se somam a muitas outras
e cremos que ainda se faz necessdrio refletir sobre elas, na
medida em que continuamos vivendo em um contexto so-
cioespacial marcado pela desigualdade e pela exclusio, in-
clusive nos espagos da escola.

Estes sdo alguns dos aspectos que tém dificultado o
ensino de Geografia, como de outros saberes, desde que se
considere que muitos deles sao comuns a todos os profes-
sores, sejam de Geografia, Histéria, Matemadtica, Lingua
Portuguesa, Quimica ou Biologia.

CURRICULO: ALGUMAS REFLEXOES AINDA CANDENTES

No momento, é preciso, e ¢ mais que urgente, rever
os nossos curriculos e redesenhd-los, seja no ensino funda-
mental, médio ou superior, se quisermos formar sujeitos
capazes de pensar, articular com os seus pares, posicionar-
-se frente as exigéncias de um mundo sob o dominio da
légica do mercado, sem se perder no emaranhado da ra-
cionalidade capitalista geralmente destituida de qualquer
espirito humanitdrio.

A Geografia a ser ensinada deve ser aquela que nao
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provoque a cegueira dos sujeitos, a ponto de torni-los inca-
pazes de enxergar a realidade que os cerca e de posicionar-se
frente & mesma. J4 nio é possivel aceitar um conhecimento
construtor de alienagio e que sirva apenas ao atendimento
das demandas do Estado ou dos burgueses capitalistas. A
Geografia a ser ensinada deve ser capaz de libertar os sujei-
tos, tornando-os conscientes e criticos da realidade vivida,
ainda que, as vezes, seja impossivel fazer parte do “banque-
te da vida”, diante da 16gica perpetrada pelas sociedades he-
gemonicas de que, para a festa, a natureza nio p6s talheres
para todos.

Nesta perspectiva, somos chamados a selecionar
contetdos que sejam signiﬁcativos, atuais, e, repetimos,
que digam respeito ao cotidiano dos sujeitos. Os niveis de
andlise deverao estar em sintonia, conforme o que apregoa
Santos (1994), com a escala planetdria ou mundial, a na-
cional, a regional e a local. O foco de interesse deverd estar
centrado no estudo das novas légicas das atividades agri-
colas e industriais, redes de transportes e comunicagoes,
financeirizagdo do mundo, formas de producio e relagoes
de trabalho, tendéncias de concentragao e centralizagao das
atividades econdmicas, redes e circuitos de cooperagio, re-
lagoes cidade-campo, organiza¢io interna e os novos pa-
péis das grandes e médias cidades, a agroindstria, os novos
consumos publicos e privados, relagdes entre a periferia e
os paises centrais, nova ordem mundial, questdo ambiental,
antigas e novas territorialidades urbanas e rurais, e outras
relevantes questoes que ensejam a compreensio do mundo
e sua articulagao com as experiéncias vividas por cada pes-
soa no seu cotidiano.

Nesse sentido, o curriculo devera ser construido de
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forma a se ter com muita clareza o sujeito que se quer for-
mar. As decisdes preliminares quanto ao perfil, competén-
cias e habilidades a serem desenvolvidas, através do ensino
de Geografia, vao ajduar a definir o tipo de cidadao: se
consciente e critico de sua realidade ou apenas um repro-
dutor da realidade hoje existente, que prima tao somente
por atender as demandas do mercado e confirmar/ampliar
as desigualdades sociais.

Queremos crer que o desejado ¢ a formagao de um
cidadao que seja capaz de articular/interferir nas grandes
decisdes que busquem a transformagio do mundo; uma
transformagao que permita a inclusio; uma transformacio
que estabeleca um elo entre o homem e a natureza, em bus-
ca da superagao dos problemas derivados de uma relagio
promotora da desagregacao, degradacio e perda do direito
a vida; uma transformagio que resulte num mundo mais
humano e de maior proximidade entre os homens.

IDESAFIOS E IMPASSES NA (RE)CONSTRUCAO DO
CurricuLo DO CURSO DE LICENCIATURA
EM GEOGRAFIA

A experiéncia concreta de (re)constru¢io do Curricu-
lo do Curso de Licenciatura em Geografia, da Universidade
Estadual de Santa Cruz — UESC (Ilhéus/BA), aponta para
duas vertentes que, a principio, parecem ser mutuamente
excludentes: a primeira diz respeito a atender as exigéncias
das novas legislagdes para a educacio brasileira elaboradas
durante as duas gestoes de Fernando Henrique Cardoso

(1995-1998/1999-2002), conforme Brasil/LDBEN/1996
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e Brasil/PCNs/SEF/MEC/1998, jd exaustivamente discu-
tidas no 4mbito das Licenciaturas; e a segunda busca cons-
truir um curriculo que efetivamente contribua para formar
profissionais criticos, autbnomos e comprometidos com
um ensino de Geografia contextualizado, com a justica
social e com a defesa dos principios bdsicos da cidadania.
Reiteramos que entendemos o curriculo como o conjunto
de todas as experiéncias de conhecimento proporcionadas
aos educandos no decorrer do curso (SILVA, 1995), e que
por isso eles sao instrumentos tao relevantes na articulagio
entre professores, alunos, escola e sociedade.

No entanto, a construc¢ao do curriculo vai revelan-
do, aos poucos, impasses e questoes nio resolvidas; seja
na escala local, entre as diferentes concepgdes de Geogra-
fia que emergem da fala dos professores; seja no 4mbito
mais amplo, referente as discussdes empreendidas pelos
gedgrafos brasileiros nas diferentes instituigdes de ensino
(publico e privado) e nos diferentes niveis da escolariza-
¢ao. A histérica questdo da dicotomia entre o fisico e o
humano em Geografia retorna fortalecida, no momento
de construgio do curriculo e da distribui¢ao dos eixos te-
madticos e das disciplinas. A supervalorizagio do bacha-
relado em detrimento da licenciatura tenta impor-se, no
discurso e na prdtica de alguns profissionais que, mesmo
atuando em um curso com as especificidades da licen-
ciatura, insistem em realizar um trabalho desvinculado
das reais necessidades de alunos que, em pouco tempo,
estarao em sala de aula, nos diferentes ciclos do ensino
fundamental e no ensino médio.

Além disso, no decorrer do processo da (re)constru-
¢ao curricular, no caso especifico da Licenciatura em Geo-
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grafia, outros impasses vém a tona e denunciam, de forma
inequivoca, que muito ainda hd por fazer, no sentido de
construir, na universidade, um curso que seja de fato con-
textualizado com a prdtica que se exerce nos niveis funda-
mental e médio. Entre tais impasses, podemos destacar:

A supervalorizagio que ¢ dada, no Ambito da uni-
versidade, as questdes ligadas diretamente a pesquisa, em
detrimento daquelas associadas ao ensino, apesar da faldcia
que aponta para a indissociabilidade entre pesquisa, ensino
e extensao, o festejado “tripé”.

A secundarizagio no tratamento que muitos mem-
bros da universidade concedem aos cursos de formacio
de professores, o que estd relacionada ao impasse anterior,
quando privilegiam aqueles cursos considerados “de elite”,
para os quais todos tém “olhos e ouvidos”. Conjectura-se,
dessa forma, se a prépria universidade é co-responsavel pela
condicao sofrivel em que se encontra a escola puablica no
Brasil, nesses tempos de ondas massificantes que priorizam
o espetdculo, o engodo e a retdrica.

O desencontro que hd entre o ensino superior € o
ensino nos niveis fundamental e médio, mesmo conside-
rando-se que os cursos de licenciatura, nas universidades,
formam profissionais que irao atuar na educagio bdsica.

A desarticulacio que geralmente ¢ patente entre as
disciplinas da drea especifica da Geografia, as ciéncias au-
xiliares e as disciplinas pedagdgicas; apesar do “trabalho
de Hércules” que o Colegiado de Curso geralmente pro-
cura realizar no sentido de fomentar a interdisciplinarida-
de, a cooperagio e o didlogo entre os pares, s3o poucos os
professores que efetivamente encontram-se abertos a este
expediente;
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O entrave burocrdtico a que o curso de Licenciatura
em Geografia da UESC (em questio) se encontra submeti-
do, posto que faz parte de um departamento denominado
DCAA — Departamento de Ciéncias Agrdrias e Ambientais,
onde “partilha” o territério com os cursos de Agronomia e
Medicina Veterindria. As questoes pertinentes a licenciatu-
ra acham-se perdidas em meio as discussoes e problemas
especificos de cursos que, em esséncia, nio tém (nem po-
deriam ter, obviamente) preocupagdes com as temdticas
especificas do ensino de Geografia. A responsabilidade por
esse estado de coisas nao cabe a nenhum dos trés cursos
que integram o referido Departamento, mas sim a uma
burocratizada estrutura bindria de um sistema que aloja,
em um mesmo territério, cursos que nao tém em esséncia
afinidades tedrico-metodoldgicas. Em muitos momentos,
uma parte dos profissionais que atua nos trés cursos tem
conseguido até manter um convivio cordial, hd vinculos
de amizade entre alguns professores dos trés diferentes cur-
sos; todavia, o didlogo epistemoldgico, metodoldgico e até
mesmo sobre o cotidiano de seu exercicio profissional, isto
efetivamente nao acontece.

Apreende-se, dessa forma, que ainda sdo muitas as
questoes ndo resolvidas que emergem no dmbito da (re)
construgio de uma base curricular para o ensino de Ge-
ografia. Questoes essas que exigem a reflexao e o didlogo
constantes entre todos os atores envolvidos no processo
(especialmente professores e alunos), para que se possa
construir coletivamente um curriculo que, pelo menos, ca-
minhe na dire¢ao de um documento (nunca acabado) que
possa exprimir nossos anseios concretos, nossas inquieta-
¢oes e nossas utopias diante de uma sociedade e de um
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espago ainda controlados e organizados por/para poucos.

Espera-se que, da luta pela superagio dos entraves
que constrangem nossa pratica pedagégica, possamos sair
(professores e alunos) mais fortalecidos, na medida em que
nos colocamos conscientemente no contexto das dimen-
soes politicas, ideoldgicas e econdmicas que se inscrevem
no bojo do nosso exercicio profissional. Além disso e apesar
de todas as dificuldades que interferem em nossa prética,
esperamos ser possivel produzir um conhecimento que seja
de fato relevante (ao contextualizar efetivamente teoria e
prética), que esteja atento as transformagdes que aconte-
cem no mundo/nos lugares e as stplicas que as coletivida-
des fazem 2 universidade, no sentido de considerar a in-
terconexao entre ensino superior/curriculo/ensino bésico/
formagao de professores/sociedade.

Que os novos curriculos que estao sendo (re)constru-
idos para os cursos de licenciatura em Geografia, nos dife-
rentes lugares do Brasil, possam resolver pelo menos uma
parte dos impasses pontuados no decorrer deste texto. E
que sejam, antes de mais nada, instrumentos democraticos,
articulados com os reais propésitos do ensino de Geografia
e da educagio brasileira. Precisamos reafirmar a luta pelo
ensino publico e de qualidade para todos, mesmo que a
“ordem do dia”, na politica atual, insista em contrariar este
direito constitucionalmente adquirido. Como tao bem nos
ensinou Milton Santos (2002, p. 166): “a busca da cidada-
nia apontard para a reforma das préticas e das institui¢oes
politicas”. Que a Geografia possa continuar dando a sua
contribui¢do, sempre que chamada a tratar do espago, do
territério, dos lugares, onde todos os homens e mulheres
vivem e produzem a prépria existéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS

O ensino de Geografia, como de todos os outros sa-
beres, impde condigdes ao processo pedagdgico. Ele nio
se faz pelo simples fato de os profissionais terem dominio
de contetdos especificos de sua drea de conhecimento. As-
sim sendo, compreendemos ser necessirio o redimensio-
namento das relagoes professor/aluno/escola, assim como
desenvolver habilidades gerais e especificas nos alunos, de
sorte que eles se apropriem de um discurso, sejam capazes
de pensar as coisas do mundo e de sistematizar este conhe-
cimento a partir do lugar em que vivem.

A preocupagao com curriculos mais voltados para as
demandas do tempo presente passa a ser uma questao de
extrema importincia a ser observada por todos os profissio-
nais da educacio, em todos os estabelecimentos de ensino
e nos trés niveis de escolarizagao. Para que o mesmo tenha
éxito na sua aplicagéo, ¢ preciso estar bem estruturado, e
no seu projeto estar prevista a dotagao de equipamentos e
mobilidrios, a ampliagio e melhoria do quadro de funcio-
ndrios, a politica de conservagio e reforma das edificagdes
escolares, melhoria salarial, diminui¢io da jornada de tra-
balho dos professores, quase sempre superior a quarenta
horas semanais, além de condicoes de deter uma formacio
capaz de gerar uma autonomia intelectual e profissional;
isto se quisermos imprimir mudangas significativas na edu-
ca¢do brasileira fundamental, média e superior.

O curriculo deve deixar de ser visto e tratado — es-
pecialmente pelos alunos — como apenas uma “grade” que
aprisiona disciplinas e contetidos, e passar a ser visto efeti-
vamente pelo que, em esséncia, é: um documento politico-
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-pedagégico que norteia toda a vida do aluno no curso e
certamente repercute — para o bem ou para o mal — no
seu exercicio profissional, quando deixa a universidade e
ingressa no mercado de trabalho na 4rea de sua formacio.
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REFLEXOES PARA UMA
RESIGNIFICACAO DA AVALIACAO
DA APRENDIZAGEM NA PRATICA

PEDAGOGICA DO PROFESSOR

Gilmar Alves Trindade

Quem atua sobre os homens para, doutrinando-
-0s, adaptd-los cada vez mais a realidade que deve
permanecer intocada sio os dominadores.

Paulo Freire

CONSIDERACOES INICIAIS

O principal objetivo desse texto é discutir algumas
questoes referentes a avaliagio da aprendizagem no bojo
das atividades que integram o trabalho do professor com os
alunos, atividades essas que costumam estar evidenciadas
no corpo do planejamento pedagdgico que muitos profes-
sores organizam, anteriormente ao periodo efetivo de tra-
balho com os alunos.

No ambito do planejamento pedagégico, considero
fundamental destinar mais espago para as discussoes acer-
ca da avaliagdo da aprendizagem, questdo tao relevante no
contexto da prdtica docente, mas, infelizmente, tdo pouco
discutida, especialmente na universidade.

Discutindo Geografia: 81

doze razoes para se (re)pensar a formagio do professor



As experiéncias positivas com avaliagio costumam ser
sempre estimulantes e acabam nos movendo no sentido de
continuar promovendo aquelas préticas que deram certo. As
experiéncias negativas costumam deixar marcas indeléveis
em alunos e professores comprometidos com a educagio e
com a constru¢io do conhecimento baseada em principios
de ética, alteridade e autonomia. Recentemente, os alunos
- ou parte deles - que trabalharam comigo na disciplina Ge-
ografia Urbana e dos Servigos (semestre 2004.2) manifesta-
ram seu descontentamento, naquele momento, na minha
presenga e/ou anonimamente. Foi inevitdvel (e desastroso,
lamentavelmente) o desencontro e o distanciamento que se
processaram entre professor e a maior parte dos alunos da-
quela turma. Apesar de aquela experiéncia com avaliacio
ter sido negativa, no 4mbito da minha prética pedagdgica
com o ensino de Geografia, nos niveis fundamental, médio
e superior desde 1991, ela também teve seu lado, digamos,
positivo. Afinal, aqueles desencontros levaram-me a rever
minhas prdticas de avaliagdo, a refletir mais sobre minhas
relacoes com os alunos no Ambito das atividades académi-
cas, a realizar (re)leituras em torno desse tema e, ainda mais,
despertaram em mim o desejo de escrever este artigo, um
tema tdo significativo, mas, infelizmente, ainda tao insélito
no contexto das discussoes académicas.

Nesse sentido pretendo discutir, inicialmente, algu-
mas questdes referentes a prética docente e a constru¢io do
conhecimento que ocorre com a media¢ao do professor;
em seguida, abordarei o sentido da avalia¢io da aprendiza-
gem no 4mbito do planejamento pedagégico, identifican-
do tipos, critérios e objetivos da avalia¢io; finalmente, pre-
tendo introduzir algumas pontuagdes acerca da avaliacao
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da aprendizagem no ensino de Geografia, momento em
que apresento os resultados de um trabalho empirico sobre
esta temdtica, aplicado com 20% dos alunos matriculados
no curso de Licenciatura em Geografia, na UESC, no 1°
semestre de 2005.

A produgao deste artigo estd sendo extremamente
importante por permitir-me refletir acerca de um aspecto
tao complexo - e tdo delicado - no 4mbito de meu traba-
lho enquanto professor. Espero que possa estimular meus
colegas a discussao em torno do tema e, mais que isso,
espero poder contribuir com meus alunos, futuros profes-
sores de Geografia, na construgao de sua prépria prdtica

pedagdgica.

A PRATICA DOCENTE E A CONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO

Ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar
as possibilidades para a sua prépria produgio ou a
sua construgao.

Paulo Freire

Ser professor nao ¢é ficil! A pratica educativa exige
de nds, a cada momento, a reflexio em torno das acoes
que desenvolvemos junto com nossos colegas professores e
com nossos alunos. Acontece que, em nenhum momento,
atuamos isoladamente, ainda que muitos professores, por
diferentes razoes, nao exercitem a préitica do encontro, do
didlogo e da troca de experiéncias com seus pares. O saber
¢ sempre fragmentado na nossa prdtica cotidiana. Para que
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iniciemos o trabalho letivo com uma dada turma de alu-
nos, contamos sempre com um rol de conhecimentos que
eles trazem de sua experiéncia formal e informal anterior-
mente vivida.

A experiéncia humana é um dado da realidade que sé
pode ser inteligivel se se entende como algo conjuntamente
partilhado. Cada um de nés carrega consigo uma profusao
de conhecimentos e saberes que vao sendo construidos ao
longo da existéncia, no contexto da vida de cada um. En-
tretanto, tais saberes s6 adquirem validade ontolégica por-
que germinam e se desenvolvem a partir do contato com
o(s) outro(s).

Em hipétese alguma aprendemos sozinhos. Se a
aprendizagem existe, ela é fruto de nossas relagoes com
o(s) outro(s). Podemos, sim, ter uma idéia genuina, criar
algo inusitado, dar origem ao novo. Mas, ainda assim, esses
dados inusitados surgem em resposta a algo que emergiu
no bojo da realidade que o viver no mundo nos coloca.
A construgao do conhecimento dd-se simultaneamente na
ordem do individual e do coletivo. Cada pessoa apreende
de forma singular um dado determinado da realidade que
efetivamente existe para todos. As experiéncias que temos
ao longo da vida sdo resultantes de uma série de situagdes
que vivemos no 4mbito da familia, dos grupos sociais que
freqlientamos, da cultura da qual somos parte, dos valores,
crengas e desejos que interiorizamos, dos residuos emocio-
nais que guardamos na memoria, da(s) escola(s) que fre-
qlientamos, entre tantas outras relagdes que envolvem as
nossas experiéncias individual e coletiva. Relagoes que vao
somando contetidos que, aos poucos, vao constituindo a
base do nosso conhecimento.
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Da soma de todas essas relagoes resulta uma forma
especifica de estar no mundo, de ver o mundo. A nossa vi-
sa0 de mundo - um dado fundamental no exercicio do ma-
gistério - vai-se construindo assim, fruto das experiéncias
vividas ao longo dos anos, e do equacionamento e busca
de equilibrio entre os saberes cientificos e os saberes popu-
lares, saberes que necessariamente deverao ser articulados,
compreendidos, relacionados, no exercicio profissional do
professor com seus alunos, na pratica docente que, como
bem definiu Paulo Freire, ndo se separa da discente.

A priética docente ¢ sempre um ato de comprometi-
mento, seja com o que for. Até mesmo o professor alienado
de sua prética pedagdgica, ainda que inconscientemente,
estd comprometido com uma dada ideologia, mesmo nio
tendo consciéncia de sua op¢io pedagégica. E lamentivel
que o professor nao perceba que uma pritica pedagégica
inconsistente porque inconsciente, acaba por servir a in-
teresses por vezes autoritdrios e antidemocrdticos. Sala de
aula nao pode ser lugar de neutralidade,

nao posso ser professor se nao percebo cada vez me-
lhor que, por nao poder ser neutra, minha prdtica
exige de mim uma defini¢io, uma tomada de po-
si¢io. Decisdo. Ruptura (FREIRE, 2001a, p.115).

A priética docente na Universidade, em especial nos
cursos de licenciatura, amitide tem se caracterizado por um
“modelo” que privilegia a mera reprodugio do conheci-
mento. E a velha pritica do professor que se julga detentor
de um dado conhecimento (cada vez mais fragmentado,
portanto incompleto e limitado) pronto para ser “transfe-
rido” para o aluno. Alguns professores tornam-se tao pri-
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sioneiros de determinadas dreas restritas do conhecimento
que acabam se acomodando a trabalhar com uma ou duas
disciplinas durante anos seguidos. E ai de quem, por ventu-
ra, sugerir alterar as ementas, os procedimentos metodolé-
gicos ou os contedos daquelas disciplinas, entao tratados
como territérios fortemente delimitados e controlados pelo
professor. E a exacerbagio do pragmatismo forjando o feti-
che da especializacio, pritica que freqiientemente desem-
boca no comodismo.

Provavelmente, esta é uma das possiveis explicagoes
para o fato de muitos professores se recusarem a participar
das reuniées de planejamento pedagégico, imprescindiveis
para o bom andamento de qualquer curso. Em sala de aula,
faz-se o que se quer. De lugar de encontro, didlogo e troca,
a sala de aula passa a ser territério para o exercicio do auto-
ritarismo, da mera transmissdo de contetidos e do engodo.
Apesar disso, os setores administrativos da Universidade
continuam tentando convencer a opiniao publica de que o
nosso fazer é baseado na interdisciplinaridade, na alterida-
de e no didlogo. Esses elementos existem, mas compoem a
prética pedagdgica de um grupo muito restrito de profes-
sores no seio da universidade, notadamente daqueles que
se interessam e se envolvem efetivamente com as questoes
diddtico-pedagdgicas, sejam quais forem as especificidades
dos cursos em que atuam (pois muitas vezes paira a idéia de
que apenas os professores das licenciaturas devem se ocupar
em discutir tais questoes).

Esta é uma questao que merece ser discutida e pon-
derada pelos professores universitdrios: por que muitos sao
avessos as discussoes e ao debate em torno das questdes
diddtico-pedagégicas? Por que muitos professores afirmam
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nao ter paciéncia para discutir questdes pertinentes ao pla-
nejamento de ensino,  estrutura curricular ou 2 avalia¢io
da aprendizagem? Acontece que, quando prestam concur-
so para ensinar na universidade, esses profissionais sio co-
brados apenas quanto ao conhecimento especifico da drea
de sua especializagio. Nem mesmo os candidatos as vagas
nos cursos de licenciatura precisam demonstrar competén-
cia diddtico-pedagdgica para atuar em cursos com as es-
pecificidades da formagdo do professor. Mas eles prestam
concurso para atuar em cursos com as especificidades das
licenciaturas! Passa a ser uma questao de ética, consciéncia
e compromisso com o trabalho coletivo de um grupo. Na
inexisténcia de tal compromisso e com o desinteresse por
envolver-se com essas questoes, faz-se o que se quer em
sala de aula: atropela-se o planejamento pedagégico dos
colegas que enxergam o curso em sua totalidade; coloca-se
como mero transmissor do (seu) conhecimento limitado e
desarticulado das necessidades do curso e compromete-se
o processo de construgao do conhecimento dos préprios
alunos, quando se cobra exaustivamente nulidades geral-
mente desvinculadas das reais necessidades dos alunos na-
quele momento. Muitos professores de fato niao buscam
apreender quais sao as reais necessidades de seus alunos e
passam, entio, a praticar uma educagao bancdria,

o professor se coloca como um ser superior que
ensina a ignorantes. Isto forma uma consciéncia
bancédria. O educando recebe passivamente os co-
nhecimentos, tornando-se um depésito do “educa-
dor”. Educa-se para arquivar o que se deposita [...]
por isso [...] nao podemos nos colocar na posigao
do ser superior que ensina a um grupo de igno-
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rantes, mas sim na posi¢ao humilde daquele que
comunica um saber relativo a outros que possuem

outro saber relativo (FREIRE, 2003, p. 29, 38).

No contexto do atual periodo cientifico-informa-
cional, isso se torna ainda mais complexo. As informagdes
constituem parcelas fragmentadas do saber. De acordo com
Morin (2001, p. 16), em toda parte, no meio cientifico e
nas midias, vivemos afogados em informacio; os especia-
listas de uma dada disciplina do curso de Geografia, por
exemplo, nao chegam sequer a tomar conhecimento das
informagdes concernentes a sua drea. Isso significa dizer
que se esse professor atua isoladamente, sem trocar expe-
riéncias, davidas e angustias com seus colegas e com seus
alunos, o seu trabalho perde completamente o sentido e ele
passa a atuar como se 0 “seu” conhecimento pudesse acon-
tecer desarticulado dos demais saberes instrumentalizados
no curso; esse profissional passa a ser um engodo e acaba
perdendo a capacidade de refletir, de pensar ajuizadamente,
e perde-se inebriado pelo préprio ego. E uma pena que ele
nao enxergue que

hd inadequagio cada vez mais ampla, profunda
e grave entre os saberes separados, fragmentados,
compartimentados entre disciplinas e, por outro
lado, realidades e problemas cada vez mais polidis-
ciplinares, transversais, multidimensionais, transna-

cionais, globais, planetdrios (MORIN, 2001, p.13).

Acontece que a construgio do conhecimento do(s)
aluno(s) nao se dd apenas através de mediagao do professor.
O aluno tende a ter cada vez mais autonomia em funcio
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das tecnologias da informa¢io, que permitem um acesso
mais amplo a um tipo de informagao que antes era acessivel
apenas a pequenos nichos na academia. Essa consciéncia
deve ampliar-se no 4mbito das relagdes entre professores
e alunos, quando se trabalha efetivamente em um espago
democrdtico. O professor trabalha com o aluno, o aluno
trabalha com o professor, ambos estdo, continuamente,
consolidando seus referenciais de saberes e competéncias,
construindo, a todo momento, o conhecimento, que é, si-
multaneamente, individual e coletivo. Esse conhecimento
deve ser reinventado e reconstruido no seio da escola, da
universidade. O papel do professor continua sendo rele-
vante, na medida em que deve convidar os(as) alunos(as)
a cruzar fronteiras, encorajando-os(as) a subverterem dis-
ciplinas que separam a cultura popular da alta cultura, a
teoria da prdtica, a arte da vida, a politica do cotidiano, e
a pedagogia da educacio. (GIROUX ; MCLAREN, 1995,
p. 153).

Criar essas novas formas de conhecimento também
implica criar novas préticas de sala de aula, que possibili-
tem aos alunos a oportunidade de trabalhar coletivamente
e desenvolver demandas e hibitos nos quais os contetidos
sejam sentidos e vividos como uma experiéncia emancipa-
téria e ndo como uma experiéncia alienante, sem sentido,
concluem os autores anteriormente citados. A pratica do
professor pode, portanto, promover esse sentido novo, ou,
pelo contrario, pode constranger as capacidades dos alunos
para a reflexdo critica e suas habilidades para se envolver no
trabalho da transformagio social. Trata-se de uma opgao
politico-pedagégica do professor.

A prética pedagdgica do professor deve estar, entio,
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voltada para ajudar no processo de constru¢ao do conheci-

mento de seus alunos. Isso s6 pode acontecer efetivamente

se o professor estiver aberto ao didlogo com seus pares ¢ a

uma relagao fundada na sinceridade e no respeito aos alu-

nos. Tais principios devem aparecer j4 no momento de pla-

nejar suas atividades diddtico-pedagdgicas. O planejamen-

to deve estar presente em todas as atividades que envolvam

o processo ensino/aprendizagem, a fim de que o professor

possa responder satisfatoriamente aos problemas:

90

* O que ensinar? (naquele curso, com aquela tur-
ma, naquele momento de formagio do discente;
como articular teoria/pritica?).

* Como ensinar? (as metodologias ¢ os recursos
didédticos mais adequados aqueles contetidos; as
atividades interdisciplinares com colegas e ou-
tros profissionais internos e externos a Institui-
¢a0; como o programa da disciplina insere-se no
curso como um todo, o que foi pré-requisito e
por que esses conhecimentos especificos sdo im-
portantes na formagio desse aluno, futuro pro-
fissional?).

* Como, quando, por qué e o qué avaliar? Pedago-
gicamente, o que o professor entende por avalia-
¢a0? De que tipos de avaliacio faz uso? As avalia-
¢oes da aprendizagem ocorrem articuladas efetiva-
mente com o planejamento de ensino? O professor
discute com seus colegas sobre o desempenho dos
alunos nas disciplinas? Durante o curso, os resulta-
dos das avaliacoes sio analisados? Comentamos os
erros cometidos? Avangamos, a partir dos resulta-
dos das avaliagoes, ou simplesmente encerramos ali
as nossas atividades? Qual a finalidade, afinal, da
avaliacio da aprendizagem?
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Se o professor espera construir sua pritica pedagé-
gica fundada em principios democréticos, na alteridade e
na autonomia do educando, ele deve, a todo o momento,
estar refletindo sobre suas a¢oes, sobre os objetivos e finali-
dades de seu trabalho junto com os colegas e alunos, acerca
da concepgao de educagio que abraga. Alguns professores,
talvez até inconscientemente, praticam uma educagao an-
tidemocrdtica em funcio do tipo de educagio a que estive-
ram submetidos durante sua formagio, especialmente na
universidade. Vitimas da educa¢io bancdria, acabam por
reproduzir com seus alunos tais préticas, pois,

em lugar de comunicar-se, o educador faz “comu-
nicados” e depdsitos, que os educandos, meras inci-
déncias, recebem pacientemente, memorizam e re-
petem. Eis ai a concep¢io “bancdria” da educagio,
em que a nica margem de agdo que se oferece aos
educandos ¢ a de receberem os depésitos, guardi-
-los e arquivé-los [...] a narra¢io os transforma em
“vasilhas”, em recipientes a serem “enchidos” pelo
educador [...]. A educagio que se impde aos que
verdadeiramente se comprometem com a liberta-
¢40 nio pode fundar-se nessa compreensiao dos ho-
mens como seres “vazios” a quem o mundo “encha”

de contetddos (FREIRE, 2001b, p. 58, 67).

E preciso estar aberto ao didlogo. O conhecimento
s6 acontece verdadeiramente como fruto de relagoes dia-
légicas. Somos, professores e alunos, seres em continuo
processo de constru¢ao do conhecimento. Se o professor
nao se coloca como um mero reprodutor de um saber que
adquiriu, ele hd de compreender que o seu conhecimen-
to se constrdi a todo o momento, e isso se d4 com maior
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intensidade por intermédio do contato com o(s) outro(s),
especialmente com seus alunos que, ao buscarem construir
o seu préprio conhecimento, impulsionam o crescimento
do professor. E uma relagio da qual ambos tém a exata im-
portancia, na qual se completam. Nesse processo simulta-
neamente individual e coletivo de construcio do conheci-
mento, contribuimos para resguardar, atualizar e reelaborar
o conhecimento produzido por aqueles que vieram antes
de nés. E preciso refletir sobre tudo isso. Inevitavelmente,
a nossa pratica pedagdgica se aprimora, melhora, torna-se,
efetivamente, mais humana. E que precisamos nos desven-
cilhar de uma série de equivocos que, muitas vezes, sem que
percebéssemos, foram se introjetando em nossa formacao,

de fato, a incompreensao de si ¢ fonte muito im-
portante da incompreensio do outro. Mascaram-
-se as proprias caréncias e fraquezas, o que nos
torna implacdveis com as caréncias e fraquezas dos
outros [...] é que [...] o mundo dos intelectuais,
escritores ou universitdrios, que deveria ser mais
compreensivo, ¢ o mais gangrenado sob o efeito
da hipertrofia do ego, nutrido pela necessidade de
consagragio e de gléria (MORIN, 2001b, p. 97).

Felizmente somos portadores da capacidade de mu-
danca. A auto-reflexdo que geralmente emerge do contexto
de nossas relagdes pessoais e de trabalho nos permite avaliar
o desempenho do nosso préprio fazer pedagbgico e passa-
mos a ter consciéncia de como nosso trabalho estd repercu-
tindo no contato com o(s) outro(s). As vaidades exacerbadas
e a necessidade de consagragao podem ser, gradativamente,
minimizadas, e o professor pode ser levado a (re)construir
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sua prépria prdtica, na medida em que compreende que
ela se renova cotidianamente, como a manifestacio de uma
agao entre sujeitos sociais que se complementam.

REPENSANDO A PRATICA DA AVALIAGCAO DA APRENDI-
ZAGEM SOB PARAMETROS MAIS DEMOCRATICOS

O ideal ¢ que, cedo ou tarde, se invente uma for-
ma pela qual os educandos possam participar da
avaliagio. E que o trabalho do professor é o traba-
lho do professor com os alunos e nio do professor
consigo mesmo.

Paulo Freire

A questdo da avaliagio constitui-se em expediente
corriqueiro no Ambito das relagoes de ensino/aprendiza-
gem vivenciadas por professores e alunos ao longo de todos
os niveis da escolarizacio. Freqiientemente associada ao
sentimento de ansiedade e estresse, na perspectiva dos alu-
nos, e de poder e autoridade, por parte dos professores, o
certo é que tal questao costuma ser pouco discutida duran-
te o processo em que as relacoes de aprendizagem se dao,
e na medida em que a avaliagio s6 costuma aparecer no
contexto do trabalho dos professores, nos periodos letivos
de provas finais e/ou de recuperagio, quando o “destino”
do aluno j4 estd sacramentado.

A abrangéncia dessa discussao ¢ bastante vasta, jd
que envolve procedimentos que nos acompanham desde a
mais tenra idade, por todas as etapas que passamos a partir
do momento em que ingressamos na escola (alfabetizagao)
a fim de obter os certificados legais que autenticam nossa
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insercio em determinados setores da vida social, desde a
infincia até a fase adulta. Desse longo percurso, enquan-
to alunos, nem sempre tivemos experiéncias positivas para
relatar. Quantas vezes, na inocéncia de nossa experiéncia
com o mundo, j4 na educagio bdsica, nos angustiamos —
silenciosamente - com a forma como fomos avaliados por
muitos de nossos professores, com o tipo de classificagio a
que estivemos expostos.

Lembro-me, neste momento, de algumas das minhas
experiéncias enquanto aluno, ao longo da minha forma-
¢a0: na 42 série do Ensino Fundamental, uma professora
(substituta) me fez escrever 100 vezes “nio devo incomo-
dar meus colegas”, pois avaliou-me como indisciplinado
por ter levantado para conversar com um colega durante a
aula; na 82 série, nunca compreendi porque eu e 80% dos
meus colegas nio conseguiamos ultrapassar a nota 6,0 nas
infinddveis provas de Matemitica elaboradas por uma pro-
fessora que sempre abria as provas com epigrafes retiradas
da Biblia; a sala praticamente inteira foi reprovada naquele
ano, inclusive eu; ja na universidade, entre as experiéncias
mais humilhantes, lembro-me de um professor de Introdu-
¢ao0 a Sociologia que exigia, nas avaliagc')es escritas e orais,
que repetissemos ipsis litteris as idéias do autor do (tinico)
livio que adotava, além de instituir um tipo de avaliagio
classificatéria através de conceitos alfabéticos como A, B,
C, D e BL — que significava “besta lendo”, avaliagao que ele
concedia aos alunos que, nas constantes argiiigoes orais que
realizava, liam alguma coisa no caderno para lembrarem-se
do assunto; todos ficivamos tensos nos dias daquelas mal-
ditas avaliagoes, mas o professor sempre penetrava na sala
de aula com um ar de superioridade tipico dos arrogantes
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que usam o poder da avaliagao para intimidar suas vitimas.
O professor se comportava como um inquiridor, como um
algoz que nos conduzia ao cadafalso.

O sistema cldssico de avaliacio favorece uma re-
lagio utilitarista, até mesmo cinica, com o saber.
Os conhecimentos, as competéncias, nao sio afinal
valorizados a nio ser que permitam levar a notas
aceitdveis [...]. O sistema tradicional de avaliacio
participa de uma espécie de chantagem, de uma
relagdo de for¢a mais ou menos explicita, que colo-
ca professores ¢ alunos em campos diferentes [...]
¢ um jogo de gato e rato, um confronto de estraté-
gias e de contra-estratégias (PERRENOUD, 1999,
p. 69, 70).

Muitos professores de fato confundem autoridade
com autoritarismo no exercicio de suas atividades no espa-
¢o da sala de aula. Como freqiientemente os instrumentos
de avaliacao sao utilizados desarticulados do planejamento
de ensino, muitos professores costumam usar indiscrimi-
nadamente diferentes técnicas de avaliagao ou, entio, repe-
tem a mesma técnica durante todo o periodo letivo; neste
caso, as provas escritas continuam sendo os instrumentos
mais utilizados no momento da avaliagao. Segundo Lucke-

si (2003, p. 150),

a avaliacio tem sido executada como se existisse
independente do projeto pedagégico e do processo
de ensino e, por isso, tem-se destinado exclusiva-
mente a uma atribuicio de notas e conceitos aos
alunos. Nao tem cumprido sua verdadeira fungio
de mecanismo a servico da construc¢ao do melhor
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resultado possivel, uma vez que tem sido usada de
forma classificatéria e nao diagndstica.

No caso especifico das provas escritas, nio é raro o
fato de muitos professores elaborarem provas para reprovar
os alunos, com questoes descoladas dos assuntos efetiva-
mente trabalhados em sala de aula, com uso de linguagem
incompreensivel para os alunos, ou mesmo com questdes
que foram trabalhadas em sala de aula, mas que sao cobra-
das nas provas com um nivel de dificuldade bem maior do
que aquele anteriormente tratado nas atividades e exerci-
cios (LUCKESI, 2003, p. 21).

A avaliagio é um componente do processo pedagdgico
que tem de ser tratado com a mdxima transparéncia e com
o estabelecimento de critérios bastante claros para que os
alunos tenham consciéncia do que deve ser cumprido. Para
isso, o professor deve considerar, no seu plano de ensino, a
articulagao entre objetivos, contetdos, metodologias, recur-
sos, tempo disponivel e instrumentos de avalia¢io a serem
utilizados no processo. Evidentemente que a escolha de tais
instrumentos estard relacionada a concepgio de educagio (e
de avaliagao) que o professor traz consigo. Se ele pressupoe
a educacio como instrumento de conservagio e reproducio
do status quo, provavelmente fard opgao por préticas auto-
ritdrias de avaliagdo, que reproduzam os mesmos c6digos
sociais sem desenvolver a capacidade de andlise critica dos
alunos; porém, se o professor enxergar a educagio como ins-
trumento de transformago social, ele provavelmente adota-
1 préticas de avaliagio a servi¢o de uma pedagogia libertaria,
democritica e critica, que permita ao educando apropriar-se
dos conhecimentos de maneira mais autoral.
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Luckesi (2003, p. 32) distingue com bastante pro-
priedade essas duas posturas de préticas pedagégicas, a alie-
nada e/ou comprometida com uma dada “ordem” social e
a mais democrdtica e/ou comprometida com a transforma-

¢ao social:

A pratica da avaliagéo

escolar, dentro do modelo

liberal conservador, tera de,
obrigatoriamente, ser autoritaria,
pois esse carater pertence a
esséncia dessa perspectiva de
sociedade, que exige controle e
enquadramento dos individuos
nos parametros previamente
estabelecidos de equilibrio social,
seja pela utilizagdo de coagdes
explicitas seja pelos meios sub-
repticios das diversas modalidades
de propaganda ideoldgica. A
avaliagao educacional sera, assim,
um instrumento disciplinador nao
s6 das condutas cognitivas como
também das sociais, no contexto
da escola.

Ao contrario, a pratica da avaliagédo
nas pedagogias preocupadas
com a transformacgao devera
estar atenta aos modos de
superagao do autoritarismo

e ao estabelecimento da
autonomia do educando, pois

0 novo modelo social exige a
participagéo democratica de
todos. Isso significa igualdade,
fato que nédo se dara se nao

se conquistar a autonomia e a
reciprocidade de relagdes. Nesse
contexto a avaliagao educacional
devera manifestar-se como

um mecanismo de diagnoéstico
da situagéo, tendo em vista o
avango e o crescimento e ndo a
estagnacéo disciplinadora.

Fonte: Luckesi (2003).

Para que serve a avaliagao? Por que avaliar? O que
avaliar’ Em que momento? Que instrumentos utilizar?
Que critérios estabelecer para definir os resultados obtidos
pelos alunos? O que fazer, apds conhecidos os resultados
das avaliagdes? Seguir em frente ou retomar os estudos a
partir dos erros mais freqiientes cometidos pelos alunos?
Como enxergar a singularidade de cada aluno no 4mbito
de avaliacoes homogéneas como as provas objetivas? O que
fazer com as provas e trabalhos corrigidos? Entregar pes-
soalmente aos alunos ou deixd-los com qualquer pessoa?
Vé-se que sa0 tantos os questionamentos e expectativas que
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envolvem o processo de avaliacio da aprendizagem, que
muitas vezes até mesmo professores comprometidos com
préticas mais democriticas de avaliagio acabam por co-
meter agoes que contradizem o seu discurso pedagdgico.
De qualquer maneira, refletir acerca dos questionamentos
apontados anteriormente pode ser bastante util para repen-
sarmos e revermos nossa propria prética docente. As res-
postas que encontrarmos para essas questoes podem defi-
nir, seguramente, o caminho que definimos para construir
0 que somos enquanto profissionais da educagio, além de
revelarem a nossa opgao politico-pedagdgica no contexto
da escola e da sociedade da qual somos parte.

Freqiientemente, nos diferentes niveis de escolariza-
G40, a avaliacio da aprendizagem tem estado relacionada a
idéia de classificacao, selecao, premiagio ou punigao, signi-
ficando, geralmente, um fardo a ser carregado por nossos
alunos. Urge a necessidade de pensarmos e colocarmos em
prética instrumentos mais democrdticos que possibilitem
aos alunos se apropriar efetivamente do conhecimento, e
nao serem meros reprodutores de contetidos amorfos; pre-
cisamos construir relagdes mais abertas no espago da sala de
aula, que sejam baseadas na confianga, no respeito mutuo
e no didlogo constante.

Precisamos discutir/refletir com mais insisténcia
acerca dos métodos de avaliagio que estamos utilizando, e
se tais métodos estao de acordo com a concepgio de educa-
¢ao que defendemos. Se aplicamos com mais freqiiéncia a
avaliagdo do tipo classificatéria/seletiva/normativa, ou for-
mativa/diagnéstica/mediadora, precisamos ter consciéncia
das razoes (politicas, ideoldgicas, pedagdgicas) que nos le-
vam a propor tais e quais tipos de avaliagdo com nossos
alunos.
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ALGUMAS MODALIDADES DE AVALIACAO DA APREN-
DIZAGEM VIGENTES: DAS VELHAS PRATICAS AS NOVAS
POSSIBILIDADES

As préticas de avaliagdo da aprendizagem escolar
costumam ser freqiientemente associadas a tipologias mais
tradicionais (seletiva, classificatéria, normativa) ou mais
democrdticas (formativa, diagndstica, mediadora). Alguns
professores que tém inserido em sua prdtica principios mais
abertos ao didlogo, como aqueles préprios da avaliacao me-
diadora, sentem-se frustrados ao perceber que a liberdade
do seu fazer pedagdgico ¢ limitada. Acontece que, em dado
momento, esses professores tém que converter os resulta-
dos obtidos com a avaliagio mediadora para parimetros
classificatérios, uma vez que as regulagoes das politicas
educacionais brasileiras ainda sao baseadas no principio da
classificacio, da selecio.

No momento de fechar didrios de classe, caderne-
tas ou pautas, no final dos periodos letivos, os professores
ainda sao regulados a emitir notas e médias matemadticas
aos alunos, jd que o sistema educacional continua exigin-
do esses parimetros. Tais prdticas sao controvertidas, uma
vez que diferentes institui¢oes de ensino normatizam mé-
dias diferenciadas para “medir” a aprendizagem dos alunos
(5,0; 6,0 e 7,0 sao as médias mais utilizadas). Percebe-se
que nem mesmo no ambito da avaliagao classificatéria hd
um consenso (nem poderia haver). Discute-se até mesmo
o fato de as escolas publicas exigirem menos (média 5,0),
pois essa seria uma média que seus alunos poderiam atingir,
jd que estao submetidos a um tipo de ensino de pior qua-
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lidade. Enquanto isso, as escolas privadas exigem médias
acima de 7,0, para preparar melhor os alunos das classes
média e média alta para um mundo cada vez mais compe-
titivo. Eis, entdo, a avaliacio escolar servindo como instru-
mento de reprodugio social e de conservagao do status quo
das classes mais privilegiadas.

No 4mbito das politicas publicas para a educagao bra-
sileira, desenhou-se recentemente uma série de regulacoes
provenientes do MEC - Ministério de Educacao e Cultura
- que passaram a normatizar 0s processos externos e inter-
nos de avaliagao da qualidade dos cursos universitdrios no
pais. Fica bastante patente a interferéncia verticalizada do
Estado sobre os expedientes internos da universidade, com
énfase para os mecanismos de avaliagio instituidos pela
Lei 9.131 de 24-11-1995 (Governo Fernando Henrique
Cardoso). A referida Lei normatizou o Exame Nacional de
Cursos (vulgarmente chamado “provao”), destacando, no
seu artigo 3°, necessidade de “realizagio, a cada ano, de
exames nacionais com base nos conteidos minimos esta-
belecidos para cada curso e destinados a aferir os conheci-
mentos e competéncias adquiridas pelos alunos em fase de
conclusio dos cursos de graduagao”.

Naquele mesmo momento, simultaneamente as ava-
liagoes externas, em muitas universidades brasileiras alunos
de diferentes cursos se rebelaram contra tais imposi¢oes,
negando-se a responder os “provoes”; em resposta, o Esta-
do, através das normaliza¢des do MEC, definiu, entdo, que
o resultado obtido nos provées (avaliagio classificatéria de
A - mais positiva, a E - mais negativa) comporia o curriculo
do aluno e passaria a ser um dos elementos a serem consi-
derados no momento de o graduado ingressar no mercado
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de trabalho. Expediente perverso de controle social. Segun-
do Cunha et al. (2003, p. 15),

a relagao sujeito-objeto se fortalece e a universida-
de, que tanto foi zelosa de sua autonomia e de sua
condi¢do de geradora de um pensamento indepen-
dente, se atrela ao processo produtivo, aceitando
que forgas externas imponham o patamar de uma
qualidade que ela nao escolheu.

Além disso, de uma qualidade que ela muitas vezes
nao possui, especialmente a universidade privada. Ao lon-
go daquele periodo (1995 - 2002) muitas manifestagdes
estudantis ocorreram, informando a opinido publica acerca
das condi¢oes precdrias em que muitos cursos sobreviviam
- falta de equipamentos essenciais, auséncia de laboraté-
rios, sucateamento das instalagoes e caréncia de professores,
entre outras. Cursos esses que tiveram seu reconhecimen-
to referendado pelas autarquias oficiais das Secretarias de
Educacgao nas escalas Estadual e/ou Federal. Além disso,
para o mesmo periodo, foi registrada uma diminuicao de
recursos financeiros enviados pelos governos Federal e Es-
tadual as universidades publicas, redundando em maiores
dificuldades para cumprimento dos expedientes de ensino,
pesquisa e extensio. Nao ¢ um contrasenso que este mesmo
Estado emita regulacoes as institui¢oes de ensino no senti-
do de cobrar-lhes qualidade e eficicia educacional?

No bojo das turbuléncias daquele momento, muitas
institui¢oes de ensino superior passaram a adotar o escore
dos provoes para fazer marketing dos cursos que tiveram
conceito A ou B - inclusive com cartazes, faixas e até mes-
mo outdoors; por outro lado, buscavam fazer “vista gros-
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sa’ quanto aos cursos que obtiveram classificagao D ou E.
Absurdo dos absurdos verificou-se em algumas institui¢oes
que criaram uma espécie de “cursinho preparatério” para
0 provdo; em outras, a relagao de contetidos cobrados para
os provoes passou a compor o curriculo de muitos cursos,
através da adaptacio de conteddos programdticos de dife-
rentes disciplinas para atender aqueles contetidos esperados
no provao.

Parece que havia a sensagdo, em muitos setores da
universidade, de que nio havia alternativas que pudessem
contrapor-se as propostas oficiais do MEC; os atores da
agao académica - professores, alunos e gestores - foram se
deixando invadir por tais regulagoes, sem uma reflexao
mais critica de seus pressupostos; o que a principio era
tratado com alguma desconfianca, comega a fazer parte
da compreensio cotidiana sem maiores questionamentos,
como se fosse uma inevitdvel condic¢io de sobrevivéncia da
universidade (CUNHA et al., 2003, p. 15).

Esta breve referéncia ao periodo de regulagao da
“qualidade” dos cursos universitdrios brasileiros por meio
do Exame Nacional de Cursos serve para atentarmos sobre
as interferéncias externas sobre o nosso fazer pedagégico.
Além disso, nos possibilita refletir sobre quao complexa é a
questdo da avalia¢io da aprendizagem, na medida em que
esta se encontra atrelada a politicas mais amplas de regula-
¢ao da Educagao que extrapolam o espago escolar e norma-
tizam nossas a¢oes. Como, entio, pensar em transformagéo
(préticas mais democrdticas) dos modelos de avaliag¢io que
utilizamos se os mecanismos norteadores do ensino, nas
suas diversas modalidades, permanecem atrelados a norma-
tizagOes autoritdrias, punitivas e seletivas, através das regu-
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lagoes do Estado que geralmente se dao verticalmente sobre
nosso fazer pedagégico?

Apesar de ter consciéncia das dificuldades impostas
pelas regulacoes externas, acredito ser possivel construir co-
letivamente mecanismos de defesa que possibilitem o dese-
nho de cendrios diferentes; nos intersticios das regulagoes,
podemos encontrar brechas onde inserir instrumentos e
procedimentos de avaliagdo mais abertos ao didlogo, e a
transformagao de sujeitos heterbnomos em atores sociais
autdnomos. Mesmo que os documentos oficiais exijam
médias classificatérias de avaliagio, nada nos impede de
atuar de acordo com os principios que norteiam nossa pra-
tica pedagdgica; na realidade, “o educador é orientado a re-
ver seus conceitos, se estd contribuindo para a conservagao
desta sociedade autoritdria ou se estd se propondo a romper
com essa légica e essa pritica’ (VIEIRA, 2003, p. 147).

O QUE FAZEMOS COM NOSSOS ALUNOS: AVALIAMOS
OU SIMPLESMENTE CLASSIFICAMOS?

As formas de avaliacio mais tradicionais tém recebi-
do diferentes denominagoes pelos pedagogos e educadores,
sendo tratadas, em muitos momentos, como sinénimos, na
medida em que seus resultados apontam para perspectivas
afins. Nos registros de Perrenoud (1999), Luckesi (2003)
e Hoffmann (2004), aparecem referéncias as avaliacoes do
tipo classificatéria, normativa e seletiva.

As praticas vigentes de avaliacao escolar efetivamen-
te tém sido pautadas na sele¢io dos melhores e dos piores
alunos de acordo com o escore que tenham atingido apéds
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a realizagao de provas, trabalhos e testes. Do ponto de vista
da aprendizagem escolar, o aluno pode ser definitivamente
selecionado como ruim, regular, bom ou étimo. Da mes-
ma forma, os resultados podem ser interpretados através de
notas e médias aritméticas, segundo o principio da classifi-
cagao, geralmente aceito como:

* desempenho péssimo  =0a4
* desempenho regular =526
* desempenho bom =7a8
* desempenho excelente =9a 10
ou entao:

* sem rendimento =0

* inferior =1-2
* médio inferior =3-4
* médio =5-6
* médio superior =7-8
* bom =9

* excelente =10

Tanto os adjetivos quanto as notas (com os décimos
nos intervalos entre elas) sio arbitrdrios e podem ter ind-
meras interpretagdes e significados. Na maioria dos casos,
os alunos sdo classificados através de uma média obtida e
os professores geralmente nio avangam a partir desses re-
sultados. Isso quer dizer que efetivamente nao se pratica a
avaliacdo da aprendizagem, mas sim a mera verificagao de
resultados. Afinal, a verdadeira avaliagio implica em toma-
da de decisao a partir de um diagnéstico conhecido como
resultante das atividades escolares que envolvem professo-
res, alunos e conhecimentos trabalhados. Simplesmente re-
gistrar as notas dos alunos no didrio de classe ou na pauta
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nao significa de fato que o professor tenha dedicado algum
trabalho a compreender o porqué daqueles resultados. Na
verdade, esse tipo de comportamento traduz uma pedago-
gia centralizada na figura (e no poder) do professor, e nio
nas reais necessidades dos alunos. E preciso refletir sobre
isso.

E cdmodo realizar esse modelo de ensino em que o
professor limita-se a cobrar os comunicados que fez aos
alunos, classifici-los como competentes ou incompetentes
e decidir autoritariamente sobre seu destino, com a aprova-
¢a0 ou a reprovagao.

Na verdade, erros cometidos mais freqiientemente
pelos alunos devem servir como mensagens aos professores
acerca de como sua prdtica pedagdgica estd se desenvolven-
do. E inadmissivel que um professor (um verdadeiro edu-
cador) aceite passivamente que 50% (ou até menos) de seus
alunos obtenham resultados desfavordveis nas avaliagoes
realizadas, e os conduza automaticamente para as provas
finais e/ou reprovacio. Esse professor precisa urgentemente
repensar a sua pritica e ponderar acerca do que tem efeti-
vamente cobrado de seus alunos; ou, mais que isso, talvez
precise rever suas metodologias e sua propria compreensio
do que seja educagio e construgio de conhecimentos. E
necessdrio analisar que, muitas vezes, o professor cobra o
“seu” conhecimento aos alunos, desvinculado daquilo que
eles realmente necessitam naquele momento; se os alunos
nao estdo aprendendo, talvez tudo aquilo nao seja tao im-
portante assim, professor!

Estamos defendendo a idéia de que, com a fungio
meramente classificatéria, a avaliagdo nao propicia de fato
o crescimento dos alunos, além de levar os professores a
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posturas comodistas que nao possibilitam enxergar as sin-
gularidades dos alunos. De que vale, afinal, classificar os
alunos em 4,5, 6,0, 1,0, 9,0, 2,2, 7,0 e parar nessas notas?
O que elas revelam? O que elas escondem? De nada serve
a avaliacio meramente classificatéria se ela nio conduzir o
professor & tomada de decisdes que possibilite aos alunos
retomar, a partir dos erros que cometeram, e construir, en-
t3o, um conhecimento mais s6lido a partir do retorno aos
assuntos estudados que a avaliagio indicou. Infelizmente
ainda h4 indicios bastante fortes de que,

o ato de avaliar nao tem servido como pausa para
pensar a prética e retornar a ela, mas sim como
um meio de julgar a pritica e tornd-la estratificada.
De fato, 0 momento de avaliacio deveria ser um
“momento de folego” na escalada, para, em segui-
da, ocorrer a retomada da marcha de forma mais
adequada, e nunca um ponto definitivo de chegada

(LUCKES]I, 2003, p. 34, 35).

Acredito ser importante considerar que a avaliagio
deve servir para se repensar e replanejar a nossa prética pe-
dagégica, inclusive no sentido de redimensionamento do
planejamento de ensino que organizamos antes de comegar
as atividades em sala de aula. A avaliagio tem que ser trata-
da como um instrumento processual e dialégico no 4mbito
do exercicio docente. Para isso, considero ser fundamental
pensar e por em prdtica novas formas de avaliagio que per-
mitam uma maior aproximagio entre professores e alunos,
que sejam baseadas no didlogo, na confianca e no respeito
reciproco, e que conduzam as geragoes mais novas a uma
nova maneira de se relacionar com o conhecimento.
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Na busca desses pressupostos mais democraticos de
avaliagdo da aprendizagem, Perrenoud (1999) propée que,
ao invés da avaliacio seletiva/normativa, fagcamos uso de
metodologias associadas a avaliacio formativa, que possibi-

litem enxergar os alunos mais individualmente e na integri-
dade de principios e valores que ajudem a construir pessoas
mais preparadas para a vida e nio apenas para o mercado.
Para Luckesi (2003), faz-se necessdrio tratar a avaliacio nao
apenas como instrumento de mera classificagio dos alunos,
mas sim como recurso que sirva para fornecer um diag-
ndstico de como cada aluno estd se desenvolvendo, para,
entdo, levar o professor a tomar decisdes que permitam ao
aluno reconstruir seu conhecimento, recuperar nogoes e
competéncias anteriormente confundidas e avangar com
mais seguranga sobre os contetidos e situagoes a serem tra-
balhados posteriormente.

Da mesma forma, Hoffmann (2004) discute os en-
caminhamentos que podem ajudar a transformar a nossa
prética, no sentido de ultrapassar velhos modelos - muitas
vezes autoritdrios - de avaliagdo, e nos encaminhar a pos-
turas mais democrdticas, vinculadas, neste caso, ao que a
autora estd chamando de avaliagio mediadora.

EM BUSCA DE NOVOS SENTIDOS PARA A AVALIAGAO:
UM MOMENTO PARA REFLEXAO E RECONSTRUCAO
DA PRATICA DOCENTE

Apesar de grande parte dos professores afirmar junto
aos alunos que o mais importante é a aprendizagem e nio a
nota, eles mesmos estimulam o contrério, quando aplicam
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exaustivamente provas e testes cobrando conteudos dos
mais variados e classificando os alunos de acordo com es-
cores que geralmente variam de 0 a 10. Na maior parte dos
casos, as provas sao corrigidas e devolvidas aos alunos sem
que os professores comentem seus resultados, individual ou
coletivamente. Muitas vezes os alunos nio compreendem
os critérios estabelecidos pelo professor na pontuagao das
questoes ou nos decréscimos que sofreram ao responder as
questoes.

Em muitos casos os professores recusam-se a expli-
citar ao aluno porque nio aceitam a resposta dada numa
questao subjetiva que pede a compreensio pessoal. Em si-
tuagoes mais extremas, quando o didlogo em hipdtese ne-
nhuma existe, o professor sente-se ultrajado no caso de o
aluno solicitar revisao de prova; quando isso acontece, ele
geralmente confirma a nota dada ou entio reduz alguns
décimos ou pontos como vinganga pelo “ultraje” do aluno.
Muito raramente o professor revé a avaliagio realizada no
sentido de tentar entender os motivos do aluno ou procu-
rar ser mais compreensivo com as possibilidades do aluno
naquele momento. Infelizmente, no caso de outro profes-
sor também corrigir a prova, a tendéncia tem sido a de con-
firmagio da nota estipulada pelo colega. Muito raramente
um aluno consegue resultados satisfatérios quando solicita
revisio de prova. E a prdtica do corporativismo também
entre os professores.

Situagdes como as descritas anteriormente emergem
com muita intensidade no 4mbito de préticas tradicionais
de avaliacio, como a classificatéria. No intuito de romper
com prdticas fundadas no autoritarismo e na auséncia do

didlogo, Vasconcelos (1995, p. 54) propée que o professor
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seja autocritico e esteja constantemente revendo a sua pra-
tica; para isso, faz-se necessdrio:

* que o professor abra mao do uso autoritirio da
avaliacdo que o sistema lhe faculta e autoriza;

* que reveja as suas metodologias de trabalho em
sala de aula;

* que redimensione o uso da avaliacdo na sua pri-
tica de ensino;

* que altere a sua postura diante dos resultados das
avaliacoes;

* ¢ que crie uma nova mentalidade junto aos alu-
nos e aos colegas professores, quanto a avaliagio da
aprendizagem.

Existe uma barreira — que nio ¢ intransponivel - no
bojo dessa problemdtica; trata-se do fato de que essa dis-
cussao tem pouca repercussio no ambito dos professores
do ensino superior — ao contrdrio do que ocorre com mais
freqiiéncia na educacio bédsica. O meio académico — com
exce¢do, em alguns casos, dos cursos de Pedagogia — cos-
tuma mostrar-se insensivel & mudanga quando o assunto é
avaliagio da aprendizagem. De qualquer maneira, gradati-
vamente, algumas vozes vao se levantando, especialmente
no contexto de alguns grupos de professores nos diferentes
cursos de Licenciatura. Certamente que o tempo — ¢ o des-
pertar da consciéncia também dos alunos — fard com que
essa discussdo seja ampliada no seio da Universidade.

Devemos ter a compreensao de que diferentes formas
de avaliagio pressupoem visdes/ideologias distintas acerca
do que seja aprender e avaliar. Nesse sentido, é oportuno
conhecer como Hoffmann (2004, p. 120) propoe o sentido
dessa distingao:
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Avaliacao Classificatoria

Avaliagao Mediadora

Aprendizagem
« Significa modificagéo
de comportamento que
alguém que ensina

Aprendizagem
« Significa descobrir a razao das
coisas e pressupde a organizagao
das experiéncias vividas pelos

sujeitos numa compreensao
progressiva das nogdes.
Avaliagao
« Significa agdo provocativa do
professor desafiando o aluno a
refletir sobre as situagdes vividas,
a formular e reformular hipoteses,
encaminhando-se a um saber
enriquecido.
Dialogar
« E refletir em conjunto (professor

produz em alguém que
aprende.

Avaliagao
« Significa o controle
permanente exercido
sobre o aluno no
intuito de ele chegar
a demonstrar
comportamentos
definidos como ideais
pelo professor.

Dialogar e aluno) sobre o objeto do
« E perguntar e ouvir conhecimento.
respostas. Acompanhar
Acompanhar « Significa favorecer o “vir a

ser”, desenvolvendo agdes
educativas que possibilitem novas
descobertas.

« Significa estar sempre
junto para observar e
registrar resultados.

Fonte: Adaptado de Hoffmann (2004).

Por maior que seja a carga de racionalidade que o
professor empregue na elaboracio das avaliagdes — princi-
palmente das provas escritas objetivas e/ou descritivas —,
esses instrumentos tém revelado, com bastante freqiién-
cia, um grande grau de subjetividade; cinco professores de
uma mesma disciplina trabalhando com contetdos afins,
na mesma escola, certamente elaborario provas comple-
tamente diferentes acerca dos mesmos contetdos. Como

observa Hoffmann (2004, p. 50, 51):

a subjetividade ¢ inerente ao processo de elabora-
¢ao de questoes de tarefas em todos os graus de
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ensino. No momento em que o professor formula
uma questdo, revela uma intencio pedagdgica e
uma rela¢ido com o educando, o que implica obri-
gatoriamente subjetividade. As questdes elabora-
das revelam o entendimento do professor sobre os
assuntos, sua compreensio sobre as possibilidades
dos alunos, sua visio de conhecimento. Ao fazé-
-las, ele seleciona temas que lhe parecem prioritd-
rios, o vocabuldrio utilizado é parte de sua vivéncia
pessoal, a pergunta elaborada segue uma seméntica
prépria. Isso significa que nio hd como isolar o su-
jeito que pergunta da pergunta que ele préprio faz.

Muitos professores ainda dispendem bastante aten-
a0 as provas e aos trabalhos finais para avalia¢io, secunda-
rizando tudo o que ocorre durante o processo em sala de
aula; ao invés de considerar e valorizar todas as atividades
produzidas cotidianamente pelos alunos, comentando-as,
discutindo erros e acertos, estimulando o estabelecimento
de novas hipédteses, o professor simplesmente entroniza as
datas agendadas para avaliacio “de fato”, como momen-
tos mais importantes do processo de ensino/aprendizagem.
Isso significa dizer que as datas de provas, debates e entrega
de trabalhos passam a constituir-se, para os préprios alu-
nos, como os momentos que de fato importam, uma vez
que seus professores efetivamente nao dao significado aos
demais momentos (mais de 90%) do tempo que tém em
sala de aula. Tudo acontece para se chegar a data da prova.
Essa é a légica da avaliagao do tipo classificatéria. Por que
continuar realizando uma pratica pedagdgica desse tipo?

De acordo com as idéias até aqui desenvolvidas, pare-
ce oportuno considerar alguns pressupostos da pratica me-
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diadora de avaliagdo, prética essa que implica em romper
com velhos procedimentos tradicionais de avaliagio, tor-
nando relevante todo o processo de construgao do conheci-
mento dos alunos e nao apenas aqueles “momentos-chave”
marcados para testes e provas. Para Hoffmann (2004, p.
56), entre os principios coerentes com uma avaliagio do
tipo mediadora, devemos destacar:

* oportunizar aos alunos muitos momentos de ex-
pressar suas idéias;

* oportunizar discussio entre os alunos a partir de
situacoes desencadeadoras;

* realizar vdrias tarefas individuais, menores e su-
cessivas, procurando entender razoes para as res-
postas apresentadas pelos estudantes;

* 20 invés de certo/errado e da atribui¢io de pon-
tos, fazer comentdrios sobre as tarefas dos alunos,
auxiliando-os a localizar as dificuldades, ofere-
cendo-lhes oportunidades de descobrir melhores
solucaes;

* transformar os registros de avaliacdo em anotagoes
significativas sobre o acompanhamento dos alunos
em seu processo de construcio do conhecimento.

Como se insere no 4mbito de préticas pedagdgicas
construtivistas, a avaliagio mediadora exige um maior
desprendimento do professor, no sentido de dedicar uma
atengao mais particularizada a cada aluno, caso se espere de
fato conhecer o desenvolvimento cognitivo deste. Apesar
das dificuldades conhecidas, esta tem sido uma preocupa-
a0 recorrente entre muitos professores da educacio basica
que buscam inserir esses principios em sua pratica. Muitos
deles tém entre 15 a 20 turmas com cerca de 45 alunos em
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média, muitas vezes expostos a diferentes graus de dificul-
dades acumuladas das séries anteriores. Isso significa, para
este professor hipotético, ter cerca de 800 alunos sob sua
responsabilidade; por esta razao muitos optam por aplicar
avaliagdes tradicionais, como as provas objetivas, padro-
nizadas, muitas vezes com questoes reproduzidas do livro
diddtico e com a possibilidade de serem corrigidas automa-
tica e rapidamente.

Ha4 de fato esta questao a ser considerada — o tem-
po do professor; o trabalho do profissional da educagao ¢é
bastante singular, uma vez que, além do expediente que
cumpre no(s) estabelecimento(s) onde leciona, é bastante
freqiiente levar para casa uma carga enorme de trabalhos,
provas e atividades a serem corrigidas, pois a carga hord-
ria estipulada legalmente para essas atribuigoes ¢ bastante
irriséria. Nao ¢ recente o clamor do magistério brasileiro
quanto aos rigores do estabelecimento de cargas hordrias
exaustivas em sala de aula, normatizadas pelas secretarias de
educagio municipais e estaduais. Para regimes de trabalho
de 40 horas, por exemplo, exige-se que o professor cumpra
semanalmente 28 horas em sala de aula, sobrando apenas
12 horas para planejamento, corre¢io de atividades e de-
mais atividades do professor. E um absurdo! Para um pro-
fessor de Geografia, disciplina que tem 2 horas semanais
por turma, no ensino fundamental, significa que o profes-
sor terd 14 turmas durante o ano e mais de 600 alunos sob
sua responsabilidade. Como, com bastante freqiiéncia, o
professor atua em mais de uma institui¢io (pois os baixos
saldrios nao permitem que ele tenha apenas um emprego),
temos casos de muitos profissionais que tém, no periodo
de um ano, entre 1.500 e 2.000 alunos (e até mais), distri-
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buidos nos diferentes estabelecimentos — ptblicos e priva-
dos — onde atuam. Nessa luta exaustiva pela sobrevivéncia,
muitas vezes o professor ¢ vencido pelo cansago, pelo desa-
nimo, pela desesperanca,

mal pago numa escola, tem que correr o tempo
todo atrds de outros empregos em virias escolas,
para que tenha uma remunera¢io minima mensal
que lhe faca se reproduzir como um simples traba-
lhador: alimentar-se, vestir-se, morar (ou abrigar-
-se), e como tal ele ndo se pensa como professor,
nao pensa sobre a educagio, sobre o que estd en-
sinando, como estd formando seus alunos etc, e é
isto que o governo — representagao formal do Esta-
do latifundista brasileiro — quer. O professor ¢ re-
corrente na alienacio e sem saber, nao se d4 conta

disso (SILVA, 2004, p. 137).

Vé-se, dessa forma, que nao é ficil inserir novas
préticas de avaliagdo no contexto de um ambiente de tra-
balho em que o professor é sobrecarregado de atribuigoes e
aviltado no bojo do seu exercicio profissional. Para mudar
efetivamente o sentido da avaliacdo escolar, seria necessdria
uma transformagio mais ampla que abrangesse o sistema
educacional como um todo, jd a partir das deliberagoes so-
bre o ensino, normatizadas pelas secretarias de educagio
nas escalas federal, estadual e municipal. Infelizmente, a
realidade recente tem demonstrado que a tdnica das po-
liticas publicas brasileiras relacionadas a educagao tem se
caracterizado mais por um discurso falacioso que pelo efe-
tivo comprometimento com a qualidade do ensino e com a
melhoria das condigées de trabalho do professor.

Por outro lado, no ensino superior, as condigoes de
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trabalho quanto a carga hordria semanal e a quantidade de
alunos por turma tém sido, freqiientemente, bem melhores
que as dos professores da educagao bdsica. Na universidade
publica baiana, de acordo com o regime de trabalho (20
horas, 40 horas ou regime de dedicagao exclusiva), o pro-
fessor pode ter entre uma a quatro turmas por semestre.
Além disso, dependendo das disciplinas que leciona ou de
aparecerem no inicio ou no final do curso, as turmas po-
dem ter entre 5 e 45 alunos. Hd casos excepcionais com
turmas com 2 alunos, mas também com mais de 50. Con-
tudo, o mais comum ¢ que os professores com dedicacao
exclusiva tenham duas turmas por semestre, e em torno de
70 alunos. Em situagdes como essas é plenamente possivel
que o professor exercite formas de avaliacdo mais particu-
larizadas, que ele possa acompanhar mais de perto e indi-
vidualmente o desenvolvimento dos alunos. Infelizmente,
uma grande parte dos professores que atua no ensino supe-
rior tem se mostrado insensivel & mudanca, principalmente
no Ambito da avaliacio.

Entretanto, ainda que timidamente, jd se percebe um
movimento na diregdo da construgio de novas prdticas pe-
dagdgicas baseadas numa outra relagiao com o conhecimen-
to, em novas formas de relacionamento com os alunos e em
maneiras mais democrdticas de avalia¢do, posto que mais
abertas ao didlogo. Recentemente, tomei conhecimento
de alguns desses resultados no préprio curso de Geografia
e nos cursos de Pedagogia, Matemdtica e Medicina. Sao
situagoes ainda pontuais de professores que, descontentes
com os resultados que seus alunos estavam atingindo, mas
também descontentes com sua prépria prdtica, resolveram
experimentar novas possibilidades de avaliagao. Seja como
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for, tais iniciativas redundam em resultados sempre positi-
vos, na medida em que reorientam a prética docente a par-
tir de posturas mais conscientes e responsdveis em torno do
planejamento pedagdgico, da constru¢io do conhecimento
e de procedimentos de avaliagdo mais coerentes com um
fazer pedagégico democritico, dialégico e humanista.

De acordo com as consideracoes de Hoffmann

(2004, p. 9),

anbénimos, muitos professores permanecem em si-
léncio quanto a suas conquistas, humildes e orgu-
lhosos, bastando-lhes o respeito que lhe conferem
os alunos. E o meu dever chamar por eles, retird-
-los do anonimato e convocd-los a divulgagao dos
seus feitos. Experiéncias em avaliacio mediadora
precisam ser ampliadas pela conquista de novas
parcerias e também pelo ataque aos céticos.

A construgdo deste artigo representa um momento
relevante de (auto) reflexao acerca da prética docente e uma
contribuigao a discussao em torno da avaliagio da aprendi-
zagem no bojo das questdes gerais relacionadas ao planeja-
mento pedagdgico. Deixar de pensar (e praticar) a avalia-
¢ao0 sob parAmetros meramente classificatdrios e reforcar a
adoc¢do de instrumentos e procedimentos mais abertos ao
didlogo com os alunos, respeitando principios de alteridade
€ autonomia, representa uma transformacio signiﬁcativa
no Ambito da relagao professor/aluno.

A discussao em torno da avaliagao mediadora coloca-
-se como instrumento importante para que professores e alu-
Nos possam rever o seu comportamento € a sua pratica em
torno do processo de construgao do conhecimento. Estarem
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abertos a esta discussao jd significa uma grande contribuicao
que os educadores podem dar, no sentido de construirem
préticas que consolidem principios democriticos no contex-
to da escola e da sociedade, de um modo geral.

ALGUM RELATO ACERCA DA EXPERIENCIA
COM AVALIACAO DA APRENDIZAGEM:
MINHAS CONSIDERACOES FINAIS

Retomo aqui algumas consideragées que esbocei nas
primeiras pdginas deste artigo. A decisiao de produzir este
trabalho deu-se em janeiro de 2005, em virtude de uma
série de acontecimentos que me levaram a refletir acerca da
prética de avalia¢ao da aprendizagem, de um modo geral, e,
mais especificamente, acerca da minha prépria experiéncia
enquanto professor que avalia alunos. Estamos no final de
maio de 2005. Aquelas inquietagoes, afinal, foram mesmo
significativas, na medida em que, nestes poucos meses, de-
brucei-me sobre leituras e releituras em torno da avaliacio
da aprendizagem e destinei muitos momentos a reflexao
sobre a minha prépria pritica docente. O resultado daque-
las inquietagoes, finalmente, encontra-se registrado nestas
paginas.

Decidi finalizar o texto com alguns apéndices sobre
a avaliacdo da aprendizagem no ensino de Geografia. A
idéia é mesmo registrar alguns pontos e apresentar algumas
incursoes feitas recentemente no 4mbito da avaliacio da
aprendizagem no curso de Licenciatura em Geografia da
UESC — Universidade Estadual de Santa Cruz.

Como as demais institui¢oes piblicas de Ensino Su-
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perior no Brasil, a UESC normatiza as questoes referentes
a avaliagdo discente com base nos principios da classifica-
¢a0, onde a média aceita para aprovagao dos alunos ¢ a
nota 7,0 (sete). Conforme Resolucio n° 16, UESC (1996),
considera-se aprovado o aluno que atingir a média do peri-
odo igual ou superior a 7,0 (sete), ou média final igual ou
superior a 5,0 (cinco), sem aproximagao. Isso significa que
os alunos que obtiverem média até 6,9 no periodo, fario
provas finais; apds a realizagio da mesma, se o aluno s6
conseguir pontuar até 4,9 serd considerado reprovado.

Vale ressaltar que, durante o semestre letivo, a média
esperada ¢é a nota 7,0; entretanto, para efeito de provas fi-
nais a média cai, sendo aprovados os alunos que atingirem
a nota 5,0 apds o equacionamento de uma férmula mate-
madtica incompreensivel para muitos professores e alunos,
a saber:

MF= (MP x 6) + (EF x 4)
10

Sendo:
MF - Média final
MP - Média do periodo, obtida pela média aritmética das

notas atribuidas a disciplina.
EF - Nota do Exame Final

Divide-se esse resultado por 10 e encontra-se a nota
definitiva do aluno. Muitos casos tém sido registrados
de alunos reprovados com a nota 4,9. Este modelo é um
exemplo inequivoco de procedimentos de avaliagio do
tipo classificatéria. Também convém registrar que, no ar-
tigo 52 da referida resolugao, faz-se mengao a verificacio
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da aprendizagem e nao a avaliagio. Como argumentaram
Luckesi, Perrenoud e Hoffmann, efetivamente, a prdtica de
avaliagdo da aprendizagem tem, com muita freqiiéncia, se
caracterizado por uma mera coleta de notas e verificagdes
(registros) dos resultados, e nao pela verdadeira avaliagao
que, na realidade, implica em outros procedimentos, como
foi discutido anteriormente.

Apesar de a Instituigao exigir que o professor apre-
sente, no encerramento de semestre letivo, as pautas fe-
chadas com as notas finais de cada aluno nas diferentes
disciplinas, geralmente estruturadas em 3 ou 4 créditos, o
professor tem liberdade para aplicar diferentes propostas de
avaliacao junto aos alunos. Necessariamente, nao se exige
que o professor realize 4 avaliacoes para disciplinas com 4
créditos, mas que ele apresente resultados finais decorrentes
do semestre trabalhado na disciplina.

O professor pode optar por propor 4 avaliagoes fe-
chadas, com datas marcadas e com pontuagoes de 0 a 10,
em cada uma, procedimento tipico da avaliacao classifica-
téria; ou, entdo, pode pensar a avaliagio de maneira mais
abrangente, cotidiana e constantemente dialogada com os
alunos, procedimento associado a avaliacio mediadora.
Neste caso, vdrias atividades trabalhadas durante o semes-
tre podem servir para compor as notas exigidas oficialmen-
te. Se o professor planeja efetivamente suas atividades, cer-
tamente encontrard instrumentos eficazes para trabalhar a
avaliagdo no decorrer do processo e nao apenas naquelas
datas marcadas para provas e entrega de trabalhos.

O que se pretende concluir é que, apesar de o sistema
de ensino continuar privilegiando os métodos da avaliacio
classificatéria, nada impede que o professor, no cotidiano
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da sala de aula, com seus alunos, aplique instrumentos di-
versificados de avalia¢do, que estejam articulados com sua
concepgao diddtico-pedagdgica, com seu planejamento de
ensino (conteudos, metodologias, objetivos, recursos etc.)
e que possibilitem uma constante abertura para o didlogo
com os alunos.

Isto significa uma passagem consciente de priticas
classificatdrias para priticas mediadoras de avaliagao. Gra-
dativamente, a mudanga pode se processar no sentido de
ampliar a quantidade e a qualidade de professores e alunos
envolvidos por prdticas mais democrdticas de avaliagao.
Particularmente, venho tentando conduzir minha pratica
pedagdgica nesta diregio (Apéndice A).

Pensando em construir novas possibilidades de dis-
cussao acerca desse assunto, apliquei um questiondrio sobre
avaliagdo da aprendizagem a 20% dos alunos matriculados
no curso de Licenciatura em Geografia da UESC (Ilhéus/
BA), no 1° semestre de 2005. Seus resultados encontram-
-se no Apéndice B e podem servir para que professores e
alunos envolvidos com o referido curso possam re(avaliar)
suas praticas, refletir sobre o contexto em que tais resulta-
dos emergem e pensar em transformacio. Esses resultados
certamente me levardo a novos escritos acerca da avaliacio
da aprendizagem no contexto especifico do curso de Licen-

ciatura em Geografia da UESC.
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APENDICE A - Proposta de Avaliagio dos alunos na disci-
plina “Conceitos Bésicos da Geografia”, Semestre 2005.1,
Curso de Geografia (UESC /BA)

I Crédito:

Construgio de sintese acompanhada de andlise criti-
ca acerca do artigo “Ler o espago para compreender o
mundo: algumas notas sobre a fun¢io alfabetizadora da
Geografia.”

Estudo em grupos e apresentagio oral dos resultados,
acerca do conceito de Espago no 4mbito das diferentes
concepgoes da Geografia.

Teste com consulta do texto “Do meio natural a0 meio
técnico-cientifico-informacional”.

Essas atividades foram programadas para cerca de 20h/a,
envolvendo participagao oral e escrita dos alunos, além
de atividades individuais e coletivas, em sala de aula. As
aulas expositivas — que quando acontecem sao efetiva-
mente dialogadas, participadas — ocorrem no decorrer
do processo, inclusive nos momentos em que os alunos
solicitam algum esclarecimento sobre abordagens novas
ou mais complexas, apéds a leitura dos livros e textos se-
lecionados. A pontuacao exigida de 0 a 10 pode ser dis-
tribuida entre as atividades e os alunos podem recuperar
pontos quando desenvolvem atitudes que superam os
erros ou equivocos cometidos anteriormente.

II Crédito

Revisao bibliogrifica acerca do conceito de Paisagem,
utilizando-se de aproximadamente 8 autores.
Estudo dirigido, em grupos, sobre o conceito de Terri-
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tério, com apresentagdo escrita dos trabalhos e debate
(ou outra atividade proposta e defendida pelos alunos).
Como é a 12 revisao bibliogrifica que fazem na universi-
dade, os alunos receberao seus trabalhos corrigidos com
as devidas consideragoes feitas por mim, inclusive com
a possibilidade de que eles préprios avaliem o trabalho
que fizeram e retornem ao professor trazendo suas con-
sideracoes. Neste momento, é importante que eles com-
preendam a légica da construgio de um trabalho dessa
natureza, além, obviamente, de responderem satisfato-
riamente aos objetivos apontados para o estudo acerca
do conceito de Paisagem no 4mbito da Geografia. No
segundo momento do crédito, amparados pelo estimulo
do professor, os préprios alunos consideraram ser mais
produtivo trabalhar o conceito de territério através da
técnica do GV-GO (Grupo de Verbalizagao — Grupo de
Observagio), e nao como o proposto inicialmente pelo
professor no seu plano de curso.

III Crédito

Avaliacao escrita e individual acerca do conceito de Re-
gido e seus congéneres (que pode ser substituida por ou-
tra forma de avaliacdo, proposta, justificada e defendida
pelos alunos).

IV Crédito

Debate acerca dos fundamentos teéricos em torno do
conceito de lugar, utilizando-se da bibliografia selecio-
nada (durante os estudos acontecem relatos de experi-
éncia com o lugar, discussao acerca do uso do termo no
senso comum e na ciéncia geografica e abertura para
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atividades ludicas relacionadas ao ensino de Geografia
na educagio bdsica).

Semindrio de encerramento: as aplicagoes dos concei-
tos-chave da Geografia nos livros diddticos do ensino
fundamental e médio. Neste momento, os alunos de-
vem ser capazes de se posicionar criticamente quanto a
instrumentalizaco dos conceitos geogréificos — Espaco,
Territério, Paisagem, Lugar e Regiao, articulando as lei-
turas cientificas que fizeram durante o semestre com as
abordagens escolares que aparecem nos livros diddticos
de Geografia. Esta atividade tem o objetivo de trazer
A tona os contetdos estudados no semestre, articulada-
mente, além de possibilitar o encontro entre as lingua-
gens académica e escolar, no Ambito do ensino de Geo-

grafia.

Metodologicamente, procuro distribuir atividades mais
individuais no inicio do semestre, a fim de tentar conhe-
cer melhor as possibilidades de cada aluno, suas defici-
éncias, suas potencialidades, suas expectativas. Muitas
vezes os proprios alunos me procuram e colocam suas
dificuldades, solicitando uma atengdo especial quanto
a alguma deficiéncia de aprendizagem que eles préprios
esperam superar durante o curso (“professor, como eu
fago para escrever bem?”; “professor, tenho dificulda-
de em me expressar oralmente, muitas vezes nao falo
durante os debates por timidez...”; “professor, o senhor
pode ler este artigo que estou tentando fazer, mesmo nao
sendo da sua disciplina?...”; “professor, o senhor prefere
que o aluno responda mais como os autores escrevem
ou que ele dé a sua opiniao?”; “professor, eu tenho defi-
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ciéncia com a ll’ngua portuguesa, nao sei construir bem
os textos, as frases...o que vocé sugere que eu faga para
vencer isso?...”; “professor, eu leio, leio, mas nao consigo
entender o que os autores querem dizer... o senhor tem
alguma técnica boa de leitura que possa me ensinar?...”
etc., etc.).

— Quando os alunos percebem, no decorrer do processo,
que hd coeréncia entre o que se propoe para avaliagao
com os demais atributos do planejamento de ensino —
objetivos, metodologias, recursos, contetidos, tempo
disponivel, bibliografia — eles passam a ter uma con-
flanca maior no professor e gradativamente deixam de
pensar a avaliagio como algo estressante, angustiante. E
passam a se comportar dessa forma justamente porque
tém certeza de que terdo abertura para discutir qualquer
questido que envolva o processo de ensino/aprendiza-
gem; sabem que o professor respeitard suas posi¢des e
estard aberto a atender suas demandas, se estas forem
justas e coerentes.

— Um dos momentos mais interessantes na minha prética
docente, recentemente, na Universidade, deu-se em fun-
¢ao de uma atividade facultativa que sugeri aos alunos da
disciplina “Evolugao do Pensamento Geogréfico II”, no
20. Semestre de 2004. Tratou-se da proposta de fazerem
uso de uma atividade lddica para trabalharem com “Os
Sertdes”, de Euclides da Cunha, geografizando a obra.
Me surpreendi com a capacidade de organizagio, com
a autonomia e com o desprendimento do grupo, afinal,
mais de 90% dos alunos participaram (mesmo sendo
uma atividade facultativa). Realizaram a leitura do li-
vro, selecionaram as falas dos alunos-atores que parti-
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cipariam da pega teatral, selecionaram os coadjuvantes,
criaram o cendrio com as paisagens do sertdo nordesti-
no, definiram a trilha sonora com os temas de Canudos,
organizaram o figurino; encerraram a pega transportan-
do referéncias do contexto de Canudos, entre os séculos
XIX e XX, para os dias atuais; geografizaram o contetido
de suas falas ao fazer uso dos conceitos-chave da Ciéncia
Geografica. Uma maneira inteligente, prazerosa e aut6-
noma de construgio do préprio conhecimento. E uma
demonstragio inequivoca de que, quando desafiados a
construir os caminhos da prépria aprendizagem, os alu-
nos podem dar respostas que nem mesmo o professor
poderia ter imaginado no momento em que planejou o
estudo da disciplina.
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APENDICE B - Questiondrio sobre a instrumentaliza-
¢ao da avaliagdo na prdtica pedagdgica, aplicado a 20% dos
alunos do curso de Licenciatura em Geografia — UESC/
BA — 1°. Semestre/2005

01. Qual tem sido o comportamento mais rotineiro dos
professores ao iniciar o semestre?

Os professores, na sua totalidade, discutem abertamente
com os alunos como seréo aplicados os procedimentos de 9%
avaliagao durante o semestre

A maior parte dos professores (mais de 50%) discute tais

0,
procedimentos 65%

Uma pequena parte dos professores (menos de 50%)

0,
discute tais procedimentos 26%

Os professores, na sua totalidade, ndo discutem tais
procedimentos

Total 100%

02. Ao iniciar o semestre letivo, nos primeiros dias de aula,
como ¢ tratada a questdo do planejamento pedagdgico da
disciplina, pelos diferentes professores?

Os professores costumam discutir com os alunos o plano

de curso, integralmente, especialmente a metodologia, 20%

objetivos, conteudos e avaliagéo

Apenas uma pequena parte dos professores discute o plano 689%

de curso °

Os professores ndo discutem tais questdes, iniciam o curso 39

com conteudos ja nas primeiras aulas °

Os professores apenas disponibilizam o plano de curso na 9%

pasta da disciplina °
Total 100%
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03. Quais tipos de avaliagbes escritas sao mais freqiientes
na prética pedagdgica dos seus professores?
Provas objetivas 5%
Provas dissertativas 35%
Provas com questdes objetivas e dissertativas 30%
Resenhas, artigos e andlises criticas 20%
Sinteses, resumos e ampliagdo de texto 10%
Total 100%

04. Entre as técnicas de avalia¢ao abaixo relacionadas, quais
as utilizadas pelos professores com mais freqtiéncia?

Trabalhos em grupo 32,5%
Trabalhos individuais 10%
Provas escritas 32,5%
Debates e discussoes 25%
Seminarios -
Total 100%

05. Como vocé prefere ser avaliado pelos professores?

Através de atividades e trabalhos escritos

5%
Através de provas escritas -
Através de atividades e trabalhos orais 17%
Através de atividades ludicas que estimulem minha )
criatividade
Através de atividades mistas, escritas e orais, inclusive o
. . i 10%
provas escritas, exceto atividades ludicas
Através de atividades mistas, escritas e orais, inclusive o
L - . 60%
atividades ludicas, exceto provas escritas
N&o respondeu 8%
Total 100%
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06. Considerando que vocé teve 5 professores no semes-
tre passado, em quantos considerou coerentes e produ-
tivas as formas como a avalia¢o da aprendizagem foram

estabelecidas?

Em 1 20%

Em 2 30%

Em 3 35%

Em4 12%

Em5 -

Em nenhum 3%
Total 100%

07. De um modo geral, vocé considera que:

A avaliagédo da aprendizagem, mais freqlientemente, tem
sido utilizada como instrumento plenamente adequado ao 60%
planejamento pedagdgico dos professores

A avaliagdo da aprendizagem, mais freqlientemente,
tem sido utilizada pelos professores como instrumento

0,
completamente desvinculado de qualquer planejamento 30%
didatico-pedagogico
Nao respondeu 10%
Total 100%

08. Em algum momento, vocé considera que a avaliacao
aparece como instrumento punitivo no processo de ensino-

-aprendizagem?
Sim, frequentemente 20%
Sim, esporadicamente 70%
Nao 10%
Total 100%
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09. Vocé gostaria que seus professores — ou a maior parte
deles — exercessem a prética da avaliagio mediadora, con-
cedendo-lhe um atendimento mais direto, acompanhando
mais de perto o seu desenvolvimento intelectual?

Sim, creio que isso me motivaria ainda mais a querer

. . 87%
aprender e construir meu conhecimento

Sim, pois assim poderia usufruir ainda mais do

0,
conhecimento do professor 5%

N&o, pois acredito que a avaliagao tradicional —
classificatéria —, ao contrario da mediadora, forma um
individuo melhor preparado para atuar num mercado de
trabalho cada vez mais competitivo

3%

Nao, pois a avaliagdo classificatéria ainda é exigéncia das
instituicdes de ensino em todos os niveis de escolaridade

N&o sei responder, pois ndo sei exatamente quais séo as
praticas de uma avaliagdo mediadora

Total 100%

5%

10. Nas diferentes disciplinas do curso de Geografia, até o
momento, vocé considera que a tdnica das avaliagoes pro-
postas pelos professores tem sido:

Estimular a memorizagéo de diferentes assuntos especificos

0,
da disciplina 25%

Estimular a viséo critica e integrada dos alunos, articulando
conteudos geograficos/pedagogicos entre o que se estuda 44%
na universidade e o que a educagao basica pede

Estimular uma visao fragmentada do conhecimento geografico,
sem a preocupagédo com a articulagdo fisico/humano e a 25%
interdisciplinaridade no ambito da prépria Geografia

Estimular a construgéo de conhecimentos mais articulados

0,
com o bacharelado que com a licenciatura 3%
Nao respondeu 3%
Total 100%
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11. Com qual freqiiéncia os recursos cartogrificos e picto-

gréficos (mapas, atlas, croquis etc.) sdo utilizados nas dife-

rentes disciplinas nos momentos de avaliagao?

Sempre sao utilizados 3%
Algumas vezes sao utilizados 44%
Raramente s&o utilizados 50%
Nunca séo utilizados 3%
Total 100%

12. Vocé jd se sentiu injusticado com os resultados das ava-

liacoes nas diferentes disciplinas?

Freqglentemente 9%
Algumas vezes 61%
Raramente 30%
Em nenhum momento -
Total 100%

13. Se os resultados das avaliagdes propostas pelos professo-

res ndo atingem a média de 70% ¢ porque...

A culpa é minha, ndo tenho tido tempo suficiente para os

0,
estudos 13%
A culpa é minha, néo tenho sentido motivacao suficiente com 6%
0 curso °
A culpa é dos professores, pois ndo utilizam técnicas 3%
eficazes de avaliagédo °
A culpa é dos professores, pois querem apenas medir 139
quantitativamente o meu “rendimento” °
Ambos sdo responsaveis, pois professores e alunos
acomodam-se diante de praticas tradicionais e 65%
desmotivadoras de avaliagdo
Total 100%
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14. Vocé acredita que o professor o identifica/conhece no

conjunto dos alunos?

Sim, creio que todos 12%
Sim, creio que a maioria deles 62%
Sim, creio que uma pequena parte deles 26%
Nao, eles ndo me distinguem no conjunto dos alunos -
Total 100%

15. Ao sentir-se injusticado numa avaliagao qualquer que o

professor realiza, vocé...

Questiona, pois quer saber onde errou 25%
Questiona, pois quer entender os critérios utilizados pelo 429%
professor para avaliar

Nao questiona, por timidez 12%
Nao questiona, o professor deve ser capaz de avaliar 12%
Nao questiona, o aluno geralmente ndo é ouvido 9%
Total 100%

16. Vocé estd satisfeito com os (seus) resultados alcangados

com a prética da avaliagio classificatéria?

Sim 25%
Néo 75%
Total 100%

17. Vocé considera que os membros da universidade em
geral, e do seu curso em particular, tém discutido efetiva-

mente a questao da avaliagao da aprendizagem?

Sim

30%

Nao

70%
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18. Que tipo de avaliagdo vocé considera mais oportuno
para revelar os resultados  obtidos por vocé no processo
ensino/aprendizagem no curso de Geografia?

A avaliagao Classificatoria 5%

A avaliacdo Mediadora 95%
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ENSINO, PESQUISA E PRODUCAO
DO CONHECIMENTO NO
AMBITO DA LICENCIATURA
EM GEOGRAFIA

Gilmar Alves Trindade
Rita Jaqueline Nogueira Chiapetti

CONSIDERACOES INICIAIS

As universidades em geral e os cursos de licenciatura
em particular tém um papel relevante na anilise do con-
texto da educagio brasileira, na medida em que a educagio
superior forma profissionais das diferentes dreas que irdo
atuar com as disciplinas escolares no Ensino Fundamental
e Médio.

O conhecimento produzido na universidade, fun-
dado em pesquisa de campo e de laboratério e em pes-
quisa bibliografica, deve ser dominado pelo graduado, a
fim de se constituir em instrumental tedrico a ser elabo-
rado, aplicado e recriado para transformar-se em saber
escolar.

No caso especifico da Licenciatura em Geogra-
fia, intimeras atividades siao realizadas no decorrer dos
4 anos que a graduagao exige: aulas tedricas e préticas,
estdgio supervisionado no ensino Fundamental e Médio,
participacdo em eventos cientificos e constru¢io de mo-
nografia, entre outras; todas elas amparadas em pesquisa
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bibliogrifica e pesquisa de campo. O objetivo precipuo
de todas essas atividades é que os egressos consigam de
fato compreender os fundamentos do campo especifico
da Geografia e suas interfaces com outras 4reas do conhe-
cimento, a fim de que possam realizar com competéncia
a transposicio diddtica no momento em que forem atuar
na educagao bdsica.

A MONOGRAFIA COMO INSTRUMENTO DE
PRODUCAO DO (PROPRIO) CONHECIMENTO

E inegével a importincia da construgio das monogra-
fias no bojo desse processo. Produzindo uma monografia,
o graduando deve mostrar-se competente na produgao do
texto em sua lingua de origem, deve também demonstrar
compreender e dominar os fundamentos tedrico-metodo-
l6gicos préprios da Ciéncia Geogrifica, além de entender
a aplicagdo que seu trabalho pode ter no campo especifico
do ensino e/ou da pesquisa em Geografia.

A monografia constitui-se em atividade obrigatéria
integrante do curriculo do Curso de Licenciatura em Ge-
ografia da Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC)
e tem por finalidade proporcionar ao estudante iniciagio
na pesquisa (Cf. Regulamenta¢ao do Colegiado de Geo-
grafia/UESC, 1997). O periodo do estdgio supervisionado
na educagao bdsica e a apresentagao da monografia, no ul-
timo semestre da integralizagao curricular, sio certamen-
te os dois momentos mais contundentes do curso, nio sé
por serem sinteses de tudo o que foi feito no decorrer do
processo, mas especialmente por tratarem-se das atividades
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que os aproximario efetivamente da inser¢ao no mercado
de trabalho. Na avalia¢io de Callai (2003), a pesquisa passa
a ser uma possibilidade concreta na construgao do conheci-
mento e na formacio de sujeitos autbnomos que possuam
a autoria de seu pensamento.

De acordo com Silva e Caetano (2003, p. 282), “o
educador deve ter cada vez mais a consciéncia de que tam-
bém ¢ um produtor de conhecimento”, posto que este ndo
¢ produzido apenas em laboratério, mas também em sala
de aula e na pesquisa direcionada ao ensino. Concordamos
com a idéia de que “um pais incapaz de gerar suas préprias
idéias estd fadado a ser um pais dependente” (SANTOS,
1999, p. 5). Esta assertiva ¢ vdlida também para o profes-
sor-educador, posto que nao deve estar sempre submetido
ao livro diddtico no processo ensino-aprendizagem; mas
sim, deve produzir seu préprio conhecimento e estimular
seus alunos a fazerem o mesmo. Deve ser um profissional
capaz de compreender os fundamentos tedrico-metodo-
l6gicos de sua drea especifica, da realidade socioespacial
do seu pais e das articulacoes com as questoes mundiais,
além de buscar compreender as questoes pedagdgicas, na
medida em que

a disciplina escolar Geografia estd no jogo dialético en-
tre a realidade da sala de aula e da escola, entre as trans-
formacdes histéricas da produgio geogréfica na Acade-
mia e as vdrias agdes governamentais representadas hoje
pelos Pareceres da Educacio e ParAmetros Curriculares

Nacionais (PONTUSCHKA, 1999, p. 111).

O docente precisa dominar o conhecimento geogra-
fico a ser ensinado. Ainda, para a mesma autora, aquele
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modelo que definia a competéncia do professor apenas ba-
seando-se no saber académico estd superado, uma vez que
ha necessidade de outras competéncias para que ele possa
desenvolver com eficdcia a sua prética pedagdgica.

A pesquisa no ensino de Geografia é um expediente
relativamente recente no Ambito dos cursos de graduacio
em Geografia, no Brasil. Geralmente costuma-se privilegiar
as questdes relacionadas a organizacio do espaco, que pe-
dem a articulacio entre Geografia Fisica e Humana, mui-
tas vezes dificil de se concretizar no momento da pesqui-
sa. Spésito (2003) considera paradoxal que, em um pais
onde o analfabetismo nao estd erradicado e os indicadores
relativos ao nivel de conhecimento alcan¢ado no ensino
fundamental nio tém melhorado efetivamente, seja dada
tao pouca importincia as pesquisas relativas ao ensino na
educacio superior e na educacio bdsica. A gedgrafa sugere
que empreendamos o trabalho de tentar mapear os resul-
tados das pesquisas realizadas por alunos e professores da
graduagio e pds-graduacao em Geografia, no Brasil, a fim
de que possamos levantar a situagdo especifica do ensino
dessa disciplina.

Na avalia¢io de Trindade e Oliveira (2003), ainda h4
muito a ser feito no sentido de construir na universidade
um curso que seja de fato contextualizado com a prdtica
que se exerce nos niveis fundamental e médio. Um passo
importante, nesse sentido, é buscar conhecer os resultados
dos trabalhos de nossos alunos, tanto no Ambito de suas
atividades académicas quanto profissionais, e motivé-los a
socializar tais resultados na prépria universidade, nas esco-
las em que atuam e com a sociedade.
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A ARTICULAGAO NECESSARIA ENTRE O QUE SE ESTUDA
NA UNIVERSIDADE E A FORMA COMO E APLICADO NA
EDUCACAO BASICA

Pesquisa e ensino devem caminhar de fato articulada-
mente. Alunos e professores devem empreender um esforgo
no sentido de promover um didlogo proficuo e permanente
entre o ensino superior e a educagao bdsica, caso se espere,
efetivamente, construir um pafs mais desenvolvido social-
mente, mais justo, mais humano. O papel da universidade
¢ precioso, na medida em que

a Universidade conserva, memoriza, integra, ritualiza
uma heranca cultural de saberes, idéias, valores; regene-
ra essa heranca ao reexaming-la, atualizd-la, transmiti-
-la; gera saberes, idéias e valores que passam, entdo, a
fazer parte da heranga (MORIN, 2001, p. 81).

Na UESC, dentre os cursos de graduagio que exigem
a produg¢io de um trabalho monogréfico como um dos pré-
-requisitos para a integralizagio curricular, encontra-se o
Curso de Licenciatura em Geografia. Concordamos com
Suertegaray (2002) quando discute que se ¢ necessério pen-
sar sobre que educago se quer, que pesquisa se quer, que
educagio geogrifica para professores se quer, faz-se necessd-
rio pensar em educar professores a partir e com a pesquisa.
Trata-se de uma pesquisa efetivamente contextualizada com
o ensino dessa disciplina e com a educagio escolar de um
modo geral.

No contexto de um curso com as especificidades da
Licenciatura em Geografia hd muitas questoes que deve-
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riam ser discutidas permanentemente pelos corpos docente

e discente, a fim de estimular a constru¢io de um conheci-

mento efetivamente relevante para a formagio de gradua-

dos que em pouco tempo, estario em sala de aula, assumin-

do as responsabilidades de professor. Entre tais questoes,

pensamos ser oportuno destacar:

140

* Quais tém sido os objetivos reais postos para a
produgao de um trabalho monogrifico para con-
clusao de uma Licenciatura em Geografia?

* Quais linhas de pesquisa e temdticas os alunos do
curso tém privilegiado?

* Qual(ais) a(s) idéia(s) de Geografia que emerge(m)
nesses trabalhos?

* H4 contextualizagio entre pesquisa e ensino de
Geografia, entre ensino superior e educagio bdsica?
* No processo de acompanhamento dos alunos, os
orientadores tém encontrado dificuldades com o
desenvolvimento dos trabalhos, inclusive quanto a
capacidade dos orientandos em instrumentalizar a
lingua portuguesa satisfatoriamente e construir um
trabalho mais autoral?

* Os professores do curso tém dado de fato importin-
cia a conhecer os trabalhos apresentados pelos alunos?
* As questdes tedrico-conceituais da ciéncia geo-
grifica e as questdes diddtico-pedagdgicas articula-
das ao ensino de Geografia costumam ser tratadas
com coeréncia e seguranca pelos autores das mo-
nografias durante o desenvolvimento do trabalho?
* Como tem sido tratada a questao do inter-relacio-
namento entre Geografia Fisica e Humana no bojo
das temdticas desenvolvidas nessas monografias?

Vé-se que sdo muitos os questionamentos que neces-
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sariamente deveriam fazer parte do cotidiano dos cursos
de Licenciatura em Geografia que exigem um Trabalho de
Conclusao de Curso (TCC) do tipo monografia, para inte-
graliza¢io curricular no final do curso. Professores e alunos
envolvidos nesse processo devem ponderar se, efetivamen-
te, a discussio, o acompanhamento e a avaliagio continu-
ada em torno dos resultados dos trabalhos monogréficos
tém acontecido; se nio estio ocorrendo, acreditamos ser
oportuno que o grupo reflita acerca dessa questao, afinal,
para que tem servido este expediente no bojo da estrutura
curricular? Apenas para cumprimento da carga hordria exi-
gida? E como fica a questao do projeto politico-pedagdgico
do curso, como ficam as decisbes tomadas coletivamente,
elas servem apenas como cumprimento dos trimites buro-
craticos exigidos por lei? Acreditamos que o préprio senti-
do da pesquisa nos cursos de graduagao, especialmente nos
de licenciatura, deve ser reavaliado, na medida em que

estd subjacente nessa discussdo a idéia de que a pes-
quisa pode ser vista como procedimento de ensino,
que tanto vale para o ensino fundamental e médio,
que promovem a formagio geral dos alunos, quan-
to para os cursos de nivel superior, que formam
profissionais. Também estd subjacente a concepgio
de pesquisa como atitude no ensino, como princi-
pio educativo, como principio cognitivo. Trata-se
de uma atitude de indagacio sistemdtica e plane-
jada, uma autocritica, um questionamento critico

constante (CAVALCANTI, 2002, p. 115).
Essa concepgao de pesquisa como principio educa-

tivo e cognitivo deveria ser interiorizada pelo professor de
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Geografia — como pelo de qualquer outra drea - no decor-
rer de seu processo de formagao; um professor de Geografia
— e de qualquer outra disciplina — deve ter a consciéncia de
seu papel social enquanto sujeito que intervém diretamen-
te na formacao de outras pessoas. O ensino de Geografia,
desde as séries iniciais, pode e deve ser trabalhado de forma
articulada com tais principios, através do estimulo que o
professor dd ao aluno — por meio das atividades que pro-
poe no seu planejamento pedagdgico — a ir em busca de
respostas que nio estejam evidentes no que ¢ estudado de
imediato em sala de aula.

Através da pesquisa o aluno é levado a desvendar ou-
tras possibilidades para constru¢ao do seu préprio conhe-
cimento, a trilhar caminhos bem mais produtivos e pra-
zerosos que a mera repeticao de cédigos e respostas dadas
pelo professor e/ou pelo livro diddtico. E imprescindivel o
estimulo do professor; por isso, essa discussao assume tanta
relevincia, na medida em que, muitas vezes, tal articulacio
— ensino/pesquisa/ciéncia geogrifica/ Geografia escolar —
nao acontece no préprio processo de formagio do profes-
sor, na universidade. E este é um problema a ser assumido
com responsabilidade, a ser tratado com firmeza e transpa-
réncia, a ser discutido por professores e alunos do ensino
superior e do ensino bdsico, se de fato se espera resolver
ou minimizar os graves problemas didatico-pedagdgicos
encontrados atualmente nos niveis fundamental e médio.

A Geografia é um dos poucos campos do conheci-
mento (académico) que estd presente na estrutura curricu-
lar da educacao bdsica, e tem por isso um papel importan-
tissimo na formagao de sujeitos sociais mais autbnomos e
criticos. Basta que o professor tenha sensibilidade e compe-
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téncia para propor objetivos realmente significativos para a
vida de seus alunos, a partir dos contetidos que trabalha em
sala de aula, uma vez que,

para tratar contetidos com nivel de pesquisa mais
construtiva, é importante que os temas mais am-
plos sejam abordados na sua manifestagio no es-
paco vivido pelo aluno [...] temas como migracio,
violéncia urbana e comprometimento dos recursos
hidricos, podem ser analisados de modo abrangen-
te pelos professores e alunos, e investigados pelos
alunos na sua manifestagio empirica local (CA-
VALCANTI, 2002, p. 115-116).

Quanto mais estimulados nessa direcio forem os
alunos da educagao bdsica, mais jovens e adultos teremos
melhor preparados para atuar na sociedade; além disso, in-
gressardo na universidade mais aptos a desenvolver estu-
dos mais consistentes nas diferentes dreas, e acompanhario
com muito mais tranqiiilidade as propostas pedagégicas
mais sérias, comprometidas com a qualidade do ensino,
com a exceléncia dos profissionais a serem formados e com
o processo de ensino-aprendizagem baseado efetivamente
na construgio do conhecimento, e nio na mera reprodu-
¢ao de contetdos alienados da prdtica social que se vive.

A IMPORTANCIA DA PESQUISA CIENTIFICA EM CURSOS
DE LICENCIATURA

Nio parece sensato abrir mio da pesquisa na or-
ganizagdo dos cursos de nivel superior. Efetivamente, faz
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importante diferenca preparar profissionais num ambiente
de produgao de conhecimento, onde podem ter contato
direto com laboratérios, com grupos de pesquisa e com
a diversidade cultural, uma vez que no espago da univer-
sidade convivem pessoas de diferentes lugares e culturas.
O profissional formado nesse contexto terd uma qualidade
sensivelmente diversa daquele formado num local cujo en-
sino tenha se desenvolvido de forma dissociada dos proces-
sos sistemdticos de investigacao cientifica.

De acordo com o exposto, consideramos que os cur-
sos de licenciatura nao podem ficar 4 margem da producao
de conhecimento na drea da educagio, pois sao os profis-
sionais formados por eles que irao lidar concretamente com
questdes que envolvem a educagio. O profissional com li-
cenciatura vai trabalhar no processo ensino-aprendizagem
de um determinado contetido, que, por sua vez, ¢ parte
de algum curriculo escolar. A sua pritica nao deve ser a de
construir coisas, organizar/administrar problemas, ensinar/
treinar técnicas, mas a de educar. Por educar, entende-se
criar as condicoes e instrumentalizar pessoas para que te-
nham acesso concretamente a sua cidadania e ao exercicio
dela.

Para tanto, a estruturacio de um curso de licencia-
tura tem de estar de acordo com as exigéncias do mundo
atual, tem de ser 4gil e conseguir dar respostas para formar
um profissional-educador que consiga trabalhar numa si-
tuacio desafiadora que rapidamente pée problemas novos
e urgentes. Ea partir da pesquisa em ensino que os alunos
da graduagao podem aprender a resolver os problemas refe-
rentes ao préprio ensino, pois terdo que organizar leituras,
estudos e discussoes, realizar tarefas e encontrar formas de

144 Gilmar Alves Trindade
Rita Jaqueline Nogueira Chiapetti (Orgs.)



argumentar para resolver o desafio-problema de uma pes-
quisa cientifica.

A formacio do educador-pesquisador ressalta a im-
portancia do processo de constru¢io do conhecimento,
pois se aprende pensando e também se aprende a pensar
fazendo, e, ainda, pesquisar se aprende pesquisando. Neste
sentido, a pesquisa ¢ um meio-instrumento de aprendiza-
gem, na medida em que contribui para a formagio de to-
dos os que buscam apreender a realidade investigada.

A pritica da pesquisa constitui-se, para o profissional
da educacio, num instrumental de ensino. Isto é, ensina-
-se um contetido, desenvolvendo pesquisa sobre ele. Assim
sendo, a pesquisa deve constituir uma prética do processo
pedagdgico do professor. Esta prdtica, portanto, nio deve
se restringir a pesquisar processos de ensino-aprendizagem,
mas a gerar novos conhecimentos referentes também a as-
suntos especificos ensinados em sala de aula.

Amiltde, as criticas que sao feitas a formagao de edu-
cadores dizem respeito justamente a falta de uma vivéncia
real nos processos de pesquisa. A identificacio desse pro-
blema tem gerado uma intensa reflexao sobre a formacao
do educador-pesquisador, tanto no dmbito académico na-
cional e internacional, quanto fora dele, ou seja, na formu-
lagio de politicas de formagio de educadores.

As pesquisas sao essenciais, a fim de que se possa en-
contrar as respostas aos desafios que emergem, quer ligados
a0 espago, quer ao tempo. Na realidade, as grandes verda-
des cientificas s3o universais, mas, ao lado delas e comple-
mentando-as, existem as verdades de importincia regional
e local. Dai nao se poder pensar em universidades que se
limitem a transmitir os conhecimentos ji elaborados em
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outros centros e em outras culturas.

Sem pesquisa nao hd ciéncia. Se nao houvesse pesqui-
sa, todas as grandes invencoes e descobertas cientificas nao
teriam acontecido. E fundamental e indispensdvel em qual-
quer tipo de atividade-profissao (principalmente do tipo in-
telectual) que se aprenda a pesquisar para se tornar um bom
profissional, porque é através da pesquisa cientifica que um
educador aprende a construir textos cientificos e materiais
diddticos préprios; inovar a sua prdtica pedagégica; atuali-
zar-se; recuperar constantemente sua competéncia e ainda
refletir sobre o conhecimento que estd sendo produzido den-
tro de sua drea, no nosso caso, a Geografia. Ensinar a fazer
pesquisa aos alunos dos cursos de licenciatura nao é formar
“profissionais da pesquisa’, mas “profissionais pesquisadores
da educacio”, e para tanto é necessirio a pesquisa como fer-
ramenta cientifica e, sobretudo, como base educativa.

A pesquisa num curso de graduacio deve se dar no
sentido da formac¢io de um profissional autdnomo, capaz
de conduzir o seu trabalho e capaz de ter o dominio dos
processos que envolvem a aprendizagem do fazer pesquisa.
O aluno deve ele préprio construir, entdo, o seu (um novo)
conhecimento cientifico, a partir dos pressupostos e do ob-
jeto da ciéncia, quer dizer, do conhecimento que ele tem
(ou a que tem acesso) e da andlise critica que realiza na sua
prética enquanto aluno.

E nesse contexto que os alunos podem demonstrar,
através de suas monografias, o conhecimento produzido no
seu curso, transformando-o numa reflexao, seguindo o mé-
todo da ciéncia, esta sendo vista como reflexao, pesquisa,
conhecimento cientifico, descoberta, criacio, solugao de
problemas ou pelo menos contribuigao. Este conhecimen-
to, entio, pode vir a ser um saber escolar ou aquele a ser

ensinado na escola.
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O “ENSINO DA PESQUISA” NO CURSO DE
LicENcCIATURA EM GEOGRAFIA DA UESC

O ensinar a fazer pesquisa no Curso de Licenciatura
em Geografia da UESC, em Ilhéus, teve inicio em 1997,
sendo dividido em trés disciplinas: Métodos e Técnicas de
Pesquisa em Geografia I (Projeto); Métodos e Técnicas de
Pesquisa em Geografia II (Pesquisa); Métodos e Técnicas
de Pesquisa em Geografia III (Monografia); ensinadas nos
6% 7° e 8" semestres, respectivamente. Na verdade, estas
disciplinas sao mais uma atividade do que contetdos en-
sinados como numa disciplina regular do Curso, pois os
alunos fazem as suas pesquisas no momento em que o
professor estd ensinando o processo de pesquisar, ¢ os alu-
nos devem ter o professor da disciplina como a orienta-
¢ao motivadora. Por outro lado, o objetivo principal des-
se processo ¢ que os alunos aprendam a fazer pesquisa,
ficando os resultados alcangados em cada pesquisa como
objetivos secunddrios.

Neste processo de ensinar/aprender a fazer pesquisa
cientifica no Curso de Licenciatura em Geografia da UESC,
sao dois os professores responsdveis em cada semestre, sen-
do sempre duas turmas; os alunos sio orientados a iniciar
e terminar este processo com o mesmo professor, para que
ele possa acompanhar e contribuir individualmente com
cada aluno.

Os alunos podem fazer suas pesquisas individual-
mente ou em equipe de até trés componentes, mas apesar
do incentivo para que as pesquisas sejam desenvolvidas em
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grupos, o que normalmente tem acontecido sao equipes de
dois alunos e a maior parte individual. O objetivo principal
a ser alcancado com estas atividades em equipe é o grande
desafio dos professores e alunos de aprimorar a participagio
conjunta, cuidando, entretanto, da evolu¢io individual e
da produtividade dos trabalhos, e ainda a competéncia co-
letiva (mérito do trabalho) faz supor o individual, em que
os alunos nao devem participar da equipe somente para
somar, mas sim para contribuir/dividir (socializar) trabalho
e conhecimento.

Os alunos também possuem professores-orientado-
res para auxilid-los no desenvolvimento de suas pesquisas,
e estes professores tém papel primordial na condugio des-
te processo, pois devem acompanhar/orientar individual-
mente cada aluno, mesmo que o trabalho esteja sendo feito
em equipe. Para alguns deles, esta tarefa torna-se dificil,
mas, para outros, tudo ocorre dentro do esperado. Sendo
cada aluno um ser diferente do outro e, portanto, agindo
de maneira singular na condugao de sua pesquisa, caberd a
cada professor orientar seus alunos.

Quanto 2 avaliagio, ela deve ser processual, indi-
vidual e realizada tanto pelo professor da disciplina como
pelo professor-orientador, tendo cada um a responsabili-
dade de avaliar 50% do processo de pesquisa dos alunos.
Os critérios de avaliagio dos alunos (qualitativamente)
também sio determinados por cada professor, sendo que
em cada semestre ¢ exigido um trabalho final: Projeto de
Pesquisa, Relatério de Pesquisa e a Monografia, que servem
para auxiliar a avaliagao.

Em cada disciplina existem conteddos especificos a
serem trabalhados, atividades e demais critérios que sio
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considerados por cada professor, além de um Semindrio
Interno de Pesquisa (SIP), serve para discutir, socializar e
avaliar as pesquisas, sendo que os professores-orientadores
devem participar destes Semindrios. No ultimo semestre,
ou seja, para a fase da Monografia, ¢ realizado um Semi-
ndrio Aberto de Apresentacio de Monografias (SAAM),
para o qual sao convidados todos os alunos e professores
do Curso de Licenciatura em Geografia da UESC, além
daqueles que estao diretamente envolvidos. Esta apresen-
tagao publica tem o objetivo de socializar o conhecimento
cientifico que os alunos estao produzindo e, de certa forma,
avaliar o préprio Curso, pois é perfeitamente percebida a
“evolugao qualitativa” dos trabalhos nos anos em que vém
sendo desenvolvidos.

PARA (NAO) CONCLUIR

E preciso observar que existe uma normatizagio (ver
Anexo) para a condugio do processo de ensinar/fazer pes-
quisa cientifica no Curso de Licenciatura em Geografia da
UESC, o qual foi aprovado em Colegiado. Assim, todos
tém direitos e deveres regimentalmente estabelecidos para
exigir cumprir.

Faz-se necessdrio esclarecer que este foi o perfil do
Curso de Licenciatura em Geografia da UESC até 2004,
pois a partir de 2005 implantou-se o novo curriculo do cur-
so, amparado nas discussoes internas do préprio colegiado,
nas discussoes estabelecidas com a comunidade geogréfica
de outros lugares do Brasil e nas deliberagdes oriundas do
Ministério da Educacao e Cultura (MEC) e Secretarias Es-
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taduais de Educacio, relacionadas as demandas dos cursos
de ensino superior no Brasil.

O mapa curricular do Curso de Licenciatura em
questao sofreu considerdveis reformulagées, nio sé quanto
ao elenco de disciplinas do curso, mas também quanto a
exigéncia de cumprimento de carga hordria especifica para
atividades académico-cientifico-culturais, com énfase nas
atividades associadas ao Estdgio no Ensino Fundamental e
Médio, e reafirmacao da necessidade de instrumentalizacio
da pesquisa articulada indissociadamente das questoes di-
datico-pedagdgicas, na medida em os alunos do curso serao
formados para atuar na educagio bésica, sendo fundamen-
tal que exercitem a prdtica da pesquisa associada ao estudo
dos contetidos nas diferentes disciplinas e a formagao de
questionamentos baseados na prépria realidade socioespa-
cial do lugar e da regiao em que a UESC se insere.
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198-204.

ANEXO - NORMATIZACAO PARA O TRABALHO
FiNAL DO CURSO DE LICENCIATURA
EM GEOGRAFIA DA UESC

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ - UESC
—GOLEGIADO DE-GEOGRAFIA————

REGULAMENTAGAO DA MONOGRAFIA

TiTULO |

Art. 1°- A monografia, atividade curricular obrigatéria integrante do
curriculo minimo do curso de Licenciatura em Geografia, tem por
finalidade proporcionar ao estudante iniciagao na pesquisa, neces-
saria ao bom desempenho profissional.

Art. 2°- A monografia sera um trabalho individual ou em grupo de
no maximo 3 (trés) alunos, podendo envolver pesquisa bibliografica
e/ou empirica.

Art.3°- A matricula nas disciplinas Métodos e Técnicas de Pesqui-
sa em Geografia | (Projeto), Métodos e Técnicas de Pesquisa
em Geografia Il (Pesquisa) e Métodos e Técnicas de Pesquisa
em Geografia lll (Monografia) devera ser condicionada ao sistema
de pré-requisitos apresentados no fluxograma do curso.

PARAGRAFO I - A matricula na disciplina Métodos e Técnicas de
Pesquisa em Geografia | (Projeto) sera permitida ao aluno que te-
nha sido aprovado na disciplina Metodologia do Trabalho Cientifico
e, cumprido, no minimo, 2/3 (dois tergos) do curriculo pleno do curso
de Licenciatura em Geografia.

PARAGRAFO Il — O aluno terd um prazo de 30 (trinta) dias, a partir
do inicio das aulas da disciplina Métodos e Técnicas de Pesquisa
em Geografia | (Projeto) , para a apresentagdo do nome do orien-
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tador; sem o que a matricula devera ser trancada.

PARAGRAFO Il — O aluno tera um prazo de 30 (trinta) dias, a partir
do inicio das aulas da disciplina Métodos e Técnicas de Pesqui-
sa em Geografia Il (Pesquisa), para a apresentagao do projeto de
pesquisa, sem o que a matricula devera ser trancada.

TITULO Il - DA ORGANIZAGAO

Art. 4°- Cabera ao Colegiado de Geografia em um trabalho integra-
do com o Departamento de Ciéncias Agrarias e Ambientais (DCAA),
reservadas as suas especificidade, gerir o processo de desenvolvi-
mento, orientagéo e avaliagdo das monografias.

PARAGRAFO UNICO - Cabera ao Colegiado do Curso de Geogra-
fia 0 acompanhamento pedagdgico das disciplinas Métodos e Téc-
nicas de Pesquisa em Geografia | (Projeto), Métodos e Técnicas
de Pesquisa em Geografia Il (Pesquisa) e Métodos e Técnicas
de Pesquisa em Geografia lll (Monografia), a divulgagao da re-
gulamentacdo da monografia e o estabelecimento de prazos para a
entrega da mesma.

TITULO Il - DA ORIENTAGAO

Art. 5°- Para orientacdo da monografia desenvolvida pelo(s) aluno(s)
nas disciplinas Métodos e Técnicas de Pesquisa em Geogra-
fia | (Projeto), Métodos e Técnicas de Pesquisa em Geografia
Il (Pesquisa) e Métodos e Técnicas de Pesquisa em Geografia
Ill (Monografia), sera designado pelo Colegiado de Geografia, a
pedido do aluno, um professor orientador da UESC, com titulagédo
minima de Mestre (ou mestrando), ou ainda, Especialista com expe-
riéncia comprovada; cuja area de conhecimento esteja relacionada
ao tema escolhido pelo aluno.

PARAGRAFO I- O professor de 40 (quarenta) horas semanais po-
dera orientar até 3 (trés) monografias, ou em casos excepcionais,
até 6 (seis) monografias.

PARAGRAFO II- O professor de 20 (vinte) horas semanais podera
orientar até 2 (duas) monografias, ou em casos excepcionais, até 4
(quatro) monografias.
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PARAGRAFO llI- Para efeito de pontuagdo no PIT (Plano Individu-
al de Trabalho) o professor orientador podera contabilizar 1 (uma)
hora/aula semanal para cada monografia sob sua orientagéo, per-
fazendo um maximo de 3 (trés) horas/aula semanal.

Art. 6°- Podera haver um co-orientador de fora da UESC, desde que
aceite interagir com o professor orientador.

Art. 7°- COMPETE AOS PROFESSORES ORIENTADORES:

a) Colaborar com o(s) aluno(s) na escolha e definigdo do tema
da monografia.

b) Orientar o(s) aluno(s) em todas as fases do processo de traba-
Iho monografico, quais sejam, projeto, pesquisa e monografia.

c) Avaliarprogressivamente as atividades desenvolvidas pelo(s)
orientando(s) para fins de aprovacao na(s) disciplina(s).

d) Reunir-se com o professor das disciplinas Métodos e Téc-
nicas de Pesquisa em Geografia | (Projeto), Métodos e
Técnicas de Pesquisa em Geografia Il (Pesquisa) e Mé-
todos e Técnicas de Pesquisa em Geografia lll (Mono-
grafia), no minimo, 2 (duas) vezes por semestre.

e) Manter, através de relatério bimestral, o professor das dis-
ciplinas Métodos e Técnicas de Pesquisa em Geografia |
(Projeto), Métodos e Técnicas de Pesquisa em Geogra-
fia Il (Pesquisa) e Métodos e Técnicas de Pesquisa em
Geografia lll (Monografia) informado a respeito do desem-
penho do(s) aluno(s) sob sua orientagdo e das atividades
desenvolvidas por esse(s).

f) Orientar o(s) aluno(s) para a apresentagao do(s) trabalho(s)
de pesquisa durante a realizagdo dos Seminarios Internos de
Pesquisa (SIPs) e participar de cada seminario, com o intuito
de contribuir para o aperfeigoamento cientifico dos alunos.

TITULO IV- DA AVALIAGAO

Art. 8°- Os alunos serdo avaliados, individualmente, em cada uma
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das disciplinas Métodos e Técnicas de Pesquisa em Geografia
| (Projeto), Métodos e Técnicas de Pesquisa em Geografia Il
(Pesquisa) e Métodos e Técnicas de Pesquisa em Geografia Il
(Monografia), mesmo quando o trabalho de pesquisa for desenvol-
vido em equipe.

Art. 9°- A avaliagdo devera ser processual e dinamica, sendo de
total responsabilidade do professor das disciplinas Métodos e Téc-
nicas de Pesquisa em Geografia | (Projeto), Métodos e Técnicas
de Pesquisa em Geografia Il (Pesquisa) e Métodos e Técnicas
de Pesquisa em Geografia lll (Monografia) e do orientador, que
deveréo definir de modo consensual a nota final do(s) aluno(s), a
partir de reunido a ser convocada pelo professor.

PARAGRAFO UNICO - N3o sendo possivel o encontro entre profes-
sor e orientador, fica este Ultimo responsavel por encaminhar ao Cole-
giado de Geografia um parecer sobre o desempenho do(s) aluno(s) e
a atribuicdo de uma nota correspondente a 50% (cinqiienta por cento)
da nota final, de acordo com o sistema de avaliagdo da UESC.

Art. 10°- S3o critérios da avaliagao:

a) O estabelecimento de um minimo necessario em todas as
fases de uma pesquisa.

b) Cada professor devera ter autonomia para estabelecer pa-
rametros relevantes para aquilo a que se propde, desde que
esteja de acordo com o minimo necessario ao desenvolvi-
mento da pesquisa.

c) Somente o professor das disciplinas em questéo e o orien-
tador poderéo realizar a avaliagdo do(s) aluno(s).

d) O orientador podera obter informagdes do(s) aluno(s) atra-
vés do co-orientador, sendo vetado a este Ultimo avaliar o(s)
aluno(s).

e) Arealizagdo de um Seminario Interno de Pesquisa (SIP) em
cada uma das disciplinas Métodos e Técnicas de Pesqui-
sa em Geografia | (Projeto), Métodos e Técnicas de Pes-
quisa em Geografia Il (Pesquisa) e Métodos e Técnicas
de Pesquisa em Geografia lll (Monografia), com data a
ser definida pelo professor e com a participagao dos alunos
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e orientadores.

f) A realizagdo de um Seminario Aberto de Apresentagéo de
Monografias (SAAM), com data a ser definida pelo professor
da disciplina.

Art. 11°- Caso o aluno nado obtenha nota suficiente, em qualquer
uma das disciplinas, ele repetira somente aquela em que foi repro-
vado.

Art. 12°- O trabalho final de cada uma das disciplinas devera ser
entregue ao orientador até 15 (quinze) dias antes do término do
periodo letivo.

Art. 13°- Os orientadores ficam responsaveis por encaminhar ao
Colegiado de Geografia uma copia do trabalho final de cada uma
das disciplinas (projeto, relatério e monografia) até 10 (dez) dias
antes do término do periodo letivo.

PARAGRAFO UNICO - O aluno sé sera aprovado na disciplina
Métodos e Técnicas de Pesquisa em Geografia lll (Monografia)
depois da entrega da verséao final da monografia, com as alteragdes
solicitadas, tanto pelo orientador quanto pelo professor da referida
disciplina.

TITULO V- DAS DISPOSICOES GERAIS E TRANSITORIAS

Art. 14°- Os casos omissos serdo resolvidos pelo Colegiado de Ge-
ografia.

Art. 15°- Este regulamento entrara em vigor a partir de sua aprova-
¢éo pelo Colegiado de Geografia.
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MAPA MENTAL: FORMA
DE COMUNICACAO ESPACIAL!

Lurdes Bertol Rocha

INTRODUCAO

O ser humano comunica-se com seus semelhantes
através de vérias formas de linguagem, e uma delas é o
mapa mental, recurso utilizado para externalizar o espago
internalizado. Mapa mental é um signo que, na linguagem
verbal (escrita, televisiva, jornalistica) ou nao-verbal (gri-
fica), contém uma mensagem. Cada mapa mental é por-
tador de informacoes espaciais armazenadas na mente de
um individuo, as quais estao de acordo com experiéncias
e percep¢do de um determinado lugar. Tais experiéncias
podem ter sido adquiridas de forma direta (contato pes-
soal) ou através dos vdrios meios de informagao disponi-
veis (rddio, televisdo, jornais, romances, filmes, infovias,
relato de viagens, entre outros). Um mapa mental, feito
por vdrias pessoas, sobre o mesmo fené6meno, aparecerd
diferente tantas vezes quantas forem as que o elaborarem.
Isto ocorre porque cada pessoa percebe o seu entorno a
sua maneira, levando-se em conta seu estado de espirito,

! Texto original publicado na revista Ciéncia Geogréfica, ano IX, v.

IX, n. 2, maio/agosto 2003.
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sua cultura, seu relacionamento com o lugar. Num mapa
mental aparecem, de forma integrada, duas informagdes
basicas para que o individuo possa sobreviver em seu meio
ambiente e em seu cotidiano: as localizacoes e os atributos
dos fend6menos. O mapa mental pode ser um recurso a ser
utilizado para se chegar a elaboracio de mapas cartogrifi-
cos no ensino fundamental e médio.

Entre as vdrias formas de comunicacio, os estudiosos
buscam cada vez mais a linguagem nao-verbal, constituida
de gestos, simbolos, sinais, como recurso de leitura e andlise
de fatos histéricos, sociais, politicos, culturais, econémicos
de uma cidade, de uma paisagem, de um lugar. Quando
se observa uma cidade, uma praca, um monumento, eles
gritam uma mensagem inserida num texto nio-verbal, a
espera de interpretagdo por parte de quem os observa. Estes
elementos constituem o signo.

O signo, enquanto objeto, constitui-se para nds
no ato do aparecer [...] este ato nio é ainda um
ato que designa, ele precisa ligar-se a uma nova in-
tengio, a um novo modo de apreensao, por meio
do qual ¢ visado ndo o que aparece intuitivamente,
mas algo novo, o objeto designado (HUSSERL,
1975, p. 51).

E o signo fala. Mas fala diferente para pessoas di-
ferentes, em momentos diferentes. Isto porque a leitura
de cada um dos atores sociais depende do conhecimen-
to, do envolvimento emocional que tenha com o signo,
seja ele uma rua, uma praga, um prédio, um monumento,
uma cidade, uma pessoa, um gesto, um cheiro, uma cor.
A leitura poderd trazer sentimentos de amor, de carinho,
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a chamada reagao topofilica; ou de 6dio, de medo, de res-
sentimento, a rea¢io topofébica (TUAN, 1980). Estas
reagdes surgem a partir da percepgao e leitura de signos,
objeto de estudo da Semidtica, ciéncia de tudo aquilo que
¢ produzido e pode ser interpretado, e que tem como ob-
jeto o estudo de todo tipo de linguagem. Pode-se dizer
que a Semidtica tem por tarefa investigar a agio dos sig-
nos, e a fungao dos signos, que, de acordo com Guiraud
(1993), é a de comunicar idéias por meio de mensagens
(ROCHA, 2001).

O mapa mental é um signo, ¢ linguagem que trans-
mite uma mensagem, através da forma verbal e/ou grifi-
ca. Num mapa mental seu autor registra, via de regra, os
elementos do espago que mais lhe dizem alguma coisa,
com os quais mais se identifica, ou elementos dos quais
mais faz uso no seu dia-a-dia ou, ainda, aqueles elementos
que mais lhe chamam a atengdo por serem exdticos, ou
por seu valor histérico, ou porque tem uma rela¢io de
afetividade. Num mapa mental podem aparecer elemen-
tos que nem existem mais fisicamente, mas, para quem o
elabora, eles nio desapareceram. Em sua mente, em sua
alma, continuam tendo significado sentimental, como
bem expressa Marquez (2000, p. 12): “[...] mas aquele
jardim, o jardim de minha mie, nao morreu. Ele conti-
nua alegre e vibrante e lindo — é o que vejo com os olhos
do cora¢io.”

O olhar de cada um ¢ o olhar de cada um. E o regis-
tro do que vé estard de acordo com o que vé ou pensa que
vé, ou que estd na memoria. Porque nem sempre o que ¢é
registrado estd materialmente no local representado. Mas
na alma, na tela do olhar, 14 est4 ele.
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CONTEUDO E SIGNIFICADO

Quando nos dirigimos a algum lugar, fisica ou men-
talmente, chegamos ao destino porque temos um mapa
mental que nos guia. Isto nds fazemos de forma mecénica,
sem necessidade de raciocinar sobre o trajeto, porque ele
faz parte de nosso dia-a-dia. Mas o que ocorre quando nos
deparamos com um ponto no qual nio conseguimos nos si-
tuar ou nao encontramos um ponto de referéncia pelo qual
nos guiar? E certo que ficamos como que presos ao chio.
Sentimo-nos desnorteados, ou seja, perdemos o “norte” e
advém-nos uma sensagio estranha, como se estivéssemos a
flutuar, sem vislumbrar um porto seguro, a partir do qual
possamos continuar a caminhada. Como exemplo dessa si-
tuagdo, numa noite, ap9ds sair de uma reunido, tomei uma
rua atrds do Grapitna Ténis Clube, que fica préximo a ro-
dovidria de Itabuna. Eu nao tinha costume de transitar por
aquela rua. De repente, desemboquei numa avenida larga,
bem iluminada, com intenso movimento. Do outro lado
da pista, avistei um posto de gasolina. A direita, ao fun-
do, vislumbrei prédios. Nao consegui determinar que lugar
fosse aquele. Procurei pelo mapa mental, e, nele, aqueles
elementos ndo se encontravam. Obriguei-me a atravessar
a avenida (que depois identifiquei como sendo a J. S. Pi-
nheiro) e perguntar ao frentista, para que lado era o centro
da cidade. O rapaz indicou-me a dire¢do, aquela onde se
encontravam os edificios. Segui naquele sentido, mas eu
continuava confusa e dirigi meu carro devagar, sentindo-
-me insegura. S6 quando cheguei em frente a rodovidria
consegui me localizar em meu mapa mental, e, alivio, segui
o caminho sentindo-me segura.
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Este episddio, entre tantos outros, deixou claro para
mim que, apesar dos mapas cartogrficos, com sua escala
indicando as distancias corretas entre dois pontos espaciais,
sua legenda e todos os demais elementos que facilitam e
indicam, de forma precisa, lugares, posi¢oes, diregoes, cada
individuo possui seu mapa mental. Nesse mapa estao os
pontos de referéncia mais importantes para ele, que lhe
possibilitam movimentar-se em seu meio-ambiente de for-
ma desembaracada e segura.

Downs e Stea (1973, p. 8) citam o exemplo da ca-
minhada dos astronautas na lua, em 1970, quando chega-
ram bem préximo de seu objetivo, na borda de uma deter-
minada cratera. Contudo, voltaram a nave, pois ficaram
confusos e desorientados, devido 2 falta de caracteristicas
distintas da paisagem lunar que tinham em mente e pela
seqliéncia ininterrupta de canais, que nao conseguiram
identificar. S6 mais tarde perceberam o quanto estiveram
perto de seu objetivo.

Pode-se afirmar, de acordo ainda com Downs e Stea
(1973, p. 9), que mapas mentais sao “um conjunto de sim-
bolos taquigréficos que todos nds subscrevemos, reconhe-
cemos e empregamos: estes simbolos variam de grupo para
grupo, de individuo para individuo, resultado de nossa in-
dividualidade, preconceitos e experiéncias pessoais”. E, em
fungao disso, acrescentam os autores que, apesar da forma
variada como sao definidos os mapas mentais, pode-se di-
zer que ‘o comportamento espacial humano depende do
mapa mental individual do ambiente espacial” (p. 9). E
por isso que o mesmo espaco ¢ representado de forma dife-
rente por pessoas diferentes. E, ainda nessa direcio, Gould
(1988, p. 479) afirma que as pessoas se relacionam com seu

Discutindo Geografia: 163

doze razdes para se (re)pensar a formacio do professor



espago em conformidade com o entorno por eles percebi-
do: “seu comportamento resulta mais de um reflexo das
imagens que se formam do meio-ambiente social e fisico
que das verdadeiras caracteristicas deste, seja qual for sua
forma de defini-lo e de medi-lo.”

Para Martinez (1992), a expressio “mapa mental”,
citando Cauvin, pode ser abordada de duas formas:

a) Informag6es armazenadas na mente e, por ou-
tro lado, as informagdes espaciais obtidas de outros
(estimativa de distancias, desenhos...) e tratadas se-
gundo diferentes métodos.

b) Mapas ou croquis que os sujeitos desenham
espontaneamente sobre um espaco dado. Neste
caso recebem o nome de esbogo de mapa (p. 50).
O autor também apresenta a definigio de “mapa
cognitivo”, de Downs e Stea (1977): “Ea represen-
tagdo organizada de uma parte do entorno espacial
de um individuo”. O autor afirma serem as repre-
sentagoes cognitivas sempre incompletas e que nio
proporcionam mais que uma informagdo parcial
de tudo o que o individuo percebe de seu entorno.

Um mapa mental se forma de acordo com experi-
éncias adquiridas de um determinado lugar, ou de infor-
magoes chegadas através dos virios meios de informacio
disponiveis. Muitos tém, em sua mente, por exemplo, o
mapa das pirAmides do Egito, ou da cidade de Nova York,
ou de Roma, ou de Paris, ou da Floresta Amazdnica, ou de
qualquer outro lugar, onde os objetos estio organizados e
distribuidos no espago a partir de sua imaginagao, em fun-
¢ao das informagdes que se acumularam ao longo da vida,
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e nao por terem estado, fisicamente, 14.

Contudo, hd de se levar em conta que um mapa men-
tal ndo ¢ necessariamente um mapa. Ele se forma a partir
de um processo, através do qual se adquire, se processam
e se armazenam informagodes espaciais. Um mapa mental
“ndo possui, necessariamente, as propriedades fisicas, das
quais, o modelo pictérico”. Portanto, “o mapa mental é
uma analogia para ser usada, nio para ser acreditada”, con-
forme afirmam Downs e Stea (1977, p. 11).

Para compreender melhor o que sao mapas
mentais, como eles se formam e como agem, ¢ necessdrio
responder a trés questoes bdsicas, segundo os mesmos au-

tores (p. 16):

a) O que as pessoas precisam saber?

Os mapas mentais apresentam, de forma integrada,
duas informacoes bdsicas para que um individuo possa so-
breviver no meio ambiente e em seu cotidiano: as localiza-
¢oes e os atributos dos fendmenos. Por exemplo, um abo-
rigine precisa ter bem claros, em sua mente, os caminhos
pelos quais percorrer para chegar as fontes de alimento.
Quando um exército nao conhece o campo pelo qual deve
se deslocar, poderd esbarrar numa cadeia montanhosa ou
num terreno pantanoso. Haja vista a dificuldade que os
americanos tiveram para encontrar os membros do Tali-
ban, que se moviam com desenvoltura por entre as caver-
nas e montanhas do Afeganistao. Apesar de os primeiros
dominarem a tecnologia moderna com seus instrumentos
sofisticados de orientagao e localizacao, os segundos domi-
nam seu meio ambiente devido ao conhecimento que tém

dele.

Discutindo Geografia: 165

doze razdes para se (re)pensar a formacio do professor



Portanto, no que se refere a localizagdo, é possivel
saber “onde estio os fendmenos”, fato que conduz o indi-
viduo ou os grupos a uma geometria subjetiva do espago, a
qual é composta pela distancia e pela dire¢ao. No caso dos
exemplos acima, ¢ de vital importincia saber a dire¢ao a to-
mar, e a distAncia a percorrer. Assim, de posse da informa-
¢ao desses dois elementos da geometria espacial do mapa
mental, pode-se alcancar o local do fenémeno informado.
Isto nao significa que a chegada ao local, dessa forma, seja
a mesma se fosse através das coordenadas de um mapa car-
tografico.

b) O que as pessoas sabem?

Normalmente, quando se analisa um mapa mental,
achamos que ele é incompleto, distorcido, convencional e
exagerado (DOWNS; STEA, 1973). A incompletude de
um mapa mental estd relacionada a omissao, por parte de
quem o elabora verbal ou graficamente, de elementos con-
siderados importantes. Isto ocorre quando tal fendmeno
nao representado “nio deve ter papel significativo ou de
valor no comportamento pessoal” (p. 19).

Quando se diz que o mapa mental apresenta distor-
oes, tal fato se refere as transformagdes cognitivas tanto
de distincia quanto de diregdo. Estas distor¢oes advém da
visao euclidiana do mundo real. Assim, por exemplo, con-
forme Lee (1962), citado por Downs e Stea (1973, p. 19):
“dadas duas localidades urbanas eqiiidistantes de um mora-
dor urbano, uma situada no centro é considerada mais per-
to do que uma que se encontra fora do centro da cidade”.

Por convencionalismo (schematization), entende-se
“o uso de categorias cognitivas com as quais codificamos in-

166 Gilmar Alves Trindade
Rita Jaqueline Nogueira Chiapetti (Orgs.)



formagoes do meio ambiente e com as quais interpretamos
tais informagées.” Estas convengoes podem ser expressas de
duas maneiras (DOWNS; STEA 1973, p. 19): “a primeira
envolve o uso daqueles simbolos espaciais aos quais esta-
mos sujeitos e dos quais fazemos uso.” Exemplificando esta
forma, os autores citam os bordées convencionais “Africa, o
continente negro”, “Europa, o centro da cultura”, simbolos
que tém um significado, uma ideologia, um preconceito
implicitos. Uma segunda forma do convencionalismo nos
mapas mentais refere-se a categorias utilizadas para repre-
sentar informagoes vindas do meio ambiente. Por exemplo,
o conceito de que “uma vez que vocé viu um bairro pobre,
vocé viu todos” ou, o brasileirissimo ditado de que “a noite,
todos os gatos sdo pardos.”

Outra caracteristica dos mapas mentais é o exage-
ro. As vezes, num mapa mental, aparecem fenémenos em
grande profusio ou em tamanhos exagerados. Os antigos
cartégrafos nao suportavam espacos vazios em seus ma-
pas, os quais eram preenchidos com rios imagindrios, ca-
deias montanhosas, monstros marinhos (DOWNS; STEA
1973, p. 21). O que se infere é que tais fatos, representados
nesses mapas, nao estao af a toa. Devem ter um significado
especial para seus autores.

¢) Como as pessoas obtém seu conhecimento?

As pessoas adquirem conhecimento através dos sen-
tidos e das faculdades mentais e psiquicas. Esses elementos
combinados permitem uma representagio integrada do
espago. Dos sentidos pelos quais as informagoes chegam,
predomina a visao. No entanto, os outros sentidos sio de
vital importincia. Por exemplo, sabe-se que se estd proxi-
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mo de um determinado restaurante por causa do cheiro ca-
racteristico de um prato famoso que ali ¢ servido. A proxi-
midade do mar ¢ denunciada pelo seu cheiro caracteristico
e 0 local de uma festa ou de uma igreja, pelo tipo de musica
que chega aos ouvidos.

O conhecimento pode ser adquirido de forma ativa,
passiva, ou inferencial (por associagdo). As informagoes
que obtemos de uma cidade, por exemplo, sao informa-
¢oes passivas, de “segunda mao” isto ¢, a cidade é “vista
através dos olhos dos outros” (DOWNS; STEA, 1973, p.
22). Isto pode ser exemplificado quando se trata de uma
descrigao verbal, de um mapa cartogrifico de uma rua,
de uma foto, de um quadro. Essas representacoes sao si-
milares na funcio (a de transmitir uma informacio), mas
a forma de apresentagio difere. Nos dois casos (fungao e
forma), "a informacio ¢ selecionada e transmitida através
de um conjunto de filtros que necessariamente distorcem
a informagao, geralmente de uma forma utilitdria para
o individuo em seu presente contexto” (p. 22). Assim é
que, quando olhamos as fotos tiradas por um amigo, em
suas férias, e comparamos com o local que fotografou,
percebemos pouca semelhanga um com o outro. Isto tem
a ver com a expectativa que criamos acerca de um fato.
Por exemplo, quando ouvimos falar ou lemos a respeito
de um filme, de uma pega teatral, de um lugar, criamos
grandes expectativas, e, ao ir ver o filme, a peca de tea-
tro ou visitarmos o lugar, constatamos que “ndo ¢ bem
assim”.

J4 no processo inferencial (de associa¢iao) de aquisi-
¢ao de conhecimento, “um estimulo ou um conjunto de
estimulos pode liberar uma cadeia de processos associativos
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na memoria do individuo” (DOWNS; STEA 1973, p. 23).
Por exemplo, quando olhamos um local onde as casas estao
com as paredes descascadas, mal cuidadas, associamos nio
s6 aquele local, mas todo seu entorno, como sendo de pes-
soas de classe mais baixa, provavelmente de negros, onde
impera a violéncia e a criminalidade. Um fato, as casas mal
pintadas, “levam ao afloramento de uma cadeia de associa-
¢oes.” Cada um desses trés tipos de informagao [passivo,
ativo, inferencial] tem caracteristicas distintas de validade
e utilidade. Assim, a primeira impressao estd baseada no
que “sua vista alcanca”. O que a vista alcan¢a pode estar
incorreto, em especial se estamos subjugados a preconcei-
tos. Sabemos que “as coisas nao sao como parecem ser” e
que “nés devemos olhar duas vezes”, aconselham os autores
acima citados.

MAPA MENTAL X MAPA CARTOGRAFICO: DA
ELABORACAO VERBAL E/OU GRAFICA
AO MAPA CARTOGRAFICO

Pode-se dizer que o mapa mental é uma psicogeo-
grafia de determinado lugar ou espago. Para Freire (1997,
p. 69), a psicogeografia possibilita a construcio de mapas,
quando afirma que ela “é um método de abordagem da
cidade e possibilita a constru¢ao de mapas imagindrios”. O
autor acima citado acrescenta (p. 69-70), clareando mais
sobre mapas mentais, que

tais mapas nao tém valor descritivo como os mapas
usuais da cidade, construidos a partir de um lugar

Discutindo Geografia: 169

doze razdes para se (re)pensar a formacio do professor



absoluto inexistente, mas seu interesse ¢é de outra
ordem, mais vivencial e narrativo onde os trajetos
estdao amarrados as histérias e nao ao presente con-
tinuo da descricio neutra e absoluta.

Freire (1997, p. 70), citando Carlos Roberto Andra-
de, escreve que “a psicogeografia pressupoe a cidade como
sendo também representagio que os cidadaos tém dela, isto
é, a cidade enquanto usina do imagindrio social.” Fica cla-
ro aqui que o mapa mental nem sempre é a expressio do
que existe efetivamente no espago. Muitas vezes é a repre-
sentagdo do imagindrio. Num dos mapas mentais feito por
um dos entrevistados em Itabuna, sobre o que considerava
mais importante no centro da cidade, apareceu um mapa
grifico, onde colocou uma praga (Praga Adami) e nela
desenhou um relégio sobre uma coluna. Este relégio nao
existe mais, porém, para o entrevistado, foi o marco que
mais profundo ficou em sua lembranga. O relégio era um
elemento importante na praga, tanto que, até hoje, mora-
dores mais antigos se referem a esta praga como “praga do
relégio”, assim denominada a época de sua existéncia fisica
(ROCHA, 2001).

O mapa mental, ou mapa cognitivo, ou, ainda, mapa
imagindrio, traz a tona, portanto, a experiéncia que as pes-
soas tém de um determinado lugar e a relagao que mantém
ou mantiveram com ele. Esta relacio nem sempre ¢ fisica.
Ela pode ser efetuada pela informagio que obtém pelos vi-
rios meios de comunicagao.

Walter Benjamim, em sua obra “Fragmento”, cita-
da por Freire (1973, p. 74-75), deixa claro que a meméria
topogréfica traz a luz os lugares que siao importantes por
causa das lembrangas que trazem:
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Quando eu estiver velho, gostaria de ter no corredor
da minha casa

Um mapa de Berlim

com uma legenda

Pontos azuis designariam as ruas onde morei
Pontos amarelos, os lugares onde moravam minhas
namoradas

TriAngulos marrons, os timulos

nos cemitérios de Berlim onde jazem os que foram
préximos de mim

E linhas pretas redesenhariam os caminhos

No Zoolégico ou no

Teirgarten

que percorri conversando com as

garotas

E flechas de todas as cores apontariam os

lugares nos arredores

onde repensava as semanas berlinenses

E muitos quadros

vermelhos marcariam

0s aposentos

do amor da mais baixa espécie ou do

amor mais

abrigado do vento.

E, na mesma linha do poema de Benjamim, Mdrio
de Andrade, citado pela autora acima mencionada (p. 75-
76), deixa um mapa imagindrio com todos os detalhes de
onde enterrar as partes de seu corpo, apds sua morte, a
fim de que, mesmo desaparecendo fisicamente, suas lem-
brangas fiquem representadas por elas (as partes do corpo),
conforme o significado que cada um daqueles lugares teve
para cada parte de seu corpo:

[...] Meus pés enterrem na rua Aurora

Discutindo Geografia: 171

doze razdes para se (re)pensar a formacio do professor



No Paicandu deixem meu

sexo

No Lopes Chaves a cabega

[...] No Pétio do Colégio afundem
O meu coragio paulistano;

Um coragio vivo em um defunto
Bem juntos

Escondam no Correio o ouvido
Direito, o esquerdo nos telégrafos,
Quero saber a vida alheia

[...] O nariz guardem nos rosais,
A lingua no alto do Ipiranga

Para cantar a Liberdade.

[...] Os olhos ld no Jaragud
Assistirao o que hd de vir,

O joelho na Universidade,

[...] As mios atirem por ai,

Que desvelam como viveram,

As tripas atirem pro Diabo,

Que o espirito serd de Deus. Adeus.

Como se depreende dos poemas anteriores, a partir
de um mapa mental, ¢ possivel tragar um mapa cartografi-
co, com suas coordenadas, legenda, escala. Com um mapa
cartografico base, pode-se distribuir cada fendmeno a par-
tir dos mapas mentais acima verbalizados. J4 dizia Bole,
citado por Freire (1997, p. 74) que “[...] o mapa da memé-
ria do eu e 0 mapa da cidade se sobrepéem, nao é possivel
desenhar um sem o outro”.

Com alunos do ensino fundamental, esse caminho é
vidvel e recomenddvel, pois é uma forma de levd-los a codi-
ficar e decodificar mapas de forma lddica ou, pelo menos,
com mais interesse, jd que se pode elaborar mapas mentais
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a partir de lugares que freqiientam, de lugares que ima-
ginam, dos percursos que fazem, de poesias, de letras de
musica, de textos, entre outros. Isto tornard o processo de
aprendizagem da cartografia mais agraddvel e de melhor
compreensao.

Seguindo este método, num trabalho de pesquisa
para detectar quais signos eram considerados de maior im-
portancia no centro da cidade (ROCHA, 2001), a partir de
mapas mentais verbais e desenhados, fotografias e jornais
antigos, telas, foi elaborado o primeiro mapa cartografico
do centro da cidade de Itabuna, localizando as pragas, ruas,
monumentos, edificios. Este mapa cartogrifico, que nas-
ceu do mapa mental, é o produto concreto e visivel dos ele-
mentos que ainda existem ou que s6 estavam na memdoria
das pessoas. Por exemplo, junto a Praga Olinto Leone, até
1989, existia um edificio em estilo vitoriano, da familia de
Firmino Alves, fundador da cidade de Itabuna, conheci-
do por todos como o “castelinho.” O prédio foi demolido
fisicamente, mas nao da memoria dos que o conheceram.
Como este foi um elemento constante nos mapas mentais
da pesquisa, foi localizado no mapa cartogrifico, permi-
tindo que quem nao o conheceu saiba de sua existéncia
no passado e da importincia que seus ocupantes tiveram,
permitindo que se analise a formacio geografica e histdrica
da cidade, sua economia, seus coronéis do cacau e seu estilo
de vida.

Como se depreende do que se discutiu até aqui, o
mapa mental ¢ a construgio do espago relativo, baseado
no espago absoluto. As representagdes em tais mapas estio
carregadas de contetido. O importante é enfatizar o que
estd representado e nao a forma como foi representado.
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Dai o cuidado de, quando se trabalhar mapas mentais com
alunos do ensino fundamental, médio, ou outro grupo de
individuos, analisar o que estd representado, descobrir seu
significado e nio a beleza estética do desenho ou do texto
verbal.

A forma como se codificam e decodificam as infor-
magdes de um espago constitui o que se chama de cédigos
do mapa. Num mapa cartogrifico, sua identidade depen-
de de trés operagdes bdsicas: ponto de vista da perspectiva
vertical, escala e legenda. A elabora¢io de um mapa mental
nio precisa seguir a mesma estrutura do mapa cartografi-
co. No entanto, mapas cartograficos podem ter como base
mapas cognitivos, como jd se afirmou neste artigo. Lynch
(1997) fez uso de vérios mapas mentais colhidos em suas
entrevistas para elaborar mapas cartogrificos de cidades
norte-americanas (Boston, New Jersey, Los Angeles).

CONSIDERACOES FINAIS

Mapas mentais (graficos e verbais) podem se cons-
tituir num importante recurso a ser utilizado para, através
de simbolos verbais ou nao-verbais, representarem um es-
paco real de acordo com a percepgio de cada individuo
que o elabora. Os mapas mentais de um mesmo fenémeno
espacial apresentam diferengas individuais e intergrupais.
Essas variagdes ocorrem por conta das diferentes formas de
percepcio do espago por parte dos individuos e de suas
relagdes com ele. Aqui fica compreensivel a afirmagdo de
Kofka, citado por Downs e Stea (op. cit., p. 22), quan-
do pergunta se vivemos na mesma cidade e responde que
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“Sim, quando significa espago geogréfico, e, nio, quando
significa comportamento.”

Através dos mapas mentais elaborados por um deter-
minado grupo de individuos, como, por exemplo, alunos
do ensino fundamental e médio, pode-se trilhar o cami-
nho da codificagdo e decodificagio de mapas cartogréficos,
com menos traumas, de uma forma mais agraddvel, mesmo
porque os mapas mentais tém uma relacio de afetividade
do individuo com o espaco que estd sendo representado.
Isto fica evidente quando determinados elementos consi-
derados importantes no aparecem nos mapas mentais de
alguns individuos e, outras vezes, os elementos que j4 de-
sapareceram continuam na mente € passam para o mapa.
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ESTAGIO SUPERVISIONADO
OBRIGATORIO NA LICENCIATURA
EM GEOGRAFIA:

uma proposta de operacionalizagio

Maria Cristina Rangel

INTRODUCAO

A idéia de escrever este artigo surgiu da necessidade
de criar uma ocasiio para expor, redefinir, sistematizar e
compartilhar davidas e discussoes pertinentes ao Estdgio
Supervisionado obrigatério e, assim, ao revelar uma forma
de pensar o Estdgio Supervisionado, criar um caminho por
onde se possa iniciar um debate com outros profissionais
que estejam pensando o papel do Estdgio no curso de Li-
cenciatura em Geografia.

O momento ¢ oportuno, considerando a significativa
carga hordria de 400 horas que o Estdgio assumiu nos Pro-
jetos Pedagdgicos dos cursos de Licenciatura a partir do Pa-
recer CNE/CP n° 281, aprovado em outubro de 2001, que

! Parecer n. 28, de outubro de 2001. D4 nova redagio ao Parecer CNE/
CP 21/2001, que estabelece a duragio e a carga hordria dos cursos de
Formacao de Professores da Educagio Biésica, em nivel superior, curso
de licenciatura, de graduagio plena. Homologado em 17/01/2002, pu-
blicado no DOU em 18/01/2002. Disponivel em http://portal.mec.
gov.br/sesu/arquivos/pdf/02801formprof.pdf Acesso em: 20 fev. 2005.
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estabelece a duracio e a carga hordria dos cursos de Forma-
¢ao de Professores da Educagio Bdsica, em nivel superior,
Curso de Licenciatura, de graduagio plena, homologado
em 17/01/2002 e publicado no Didrio Oficial da Unido em
18/01/2002. ¢ oportuno também pelo fato deo estdgio ser
requisito para a obtenc¢io do grau de licenciado nos Cursos
de Licenciatura, conforme dispoe a Lei de Diretrizes e Bases
da Educac¢io Nacional (LDMEN) (Lei n.° 9394/96).

O aumento da carga hordria de 300 para 400 horas
veio reforcar a importancia do Estdgio Supervisionado nos
Cursos de Licenciatura, principalmente quando jd sao no-
térios e muito discutidos os danos resultantes da sobrecar-
ga das disciplinas especificas de cada curso em detrimen-
to das disciplinas pedagdgicas no que se refere aos cursos
de formagao de professores. O desfazer da unido entre os
conteudos e o ensinar a ensinar, agdo prépria dos cursos
que pretendem formar professores, ¢ um problema comum
encontrado na organizacio curricular dos Cursos de Licen-
ciatura, advinda da antiga concepg¢ao das Licenciaturas nos
anos 30, onde havia a preponderincia das disciplinas do
eixo técnico, em detrimento das do eixo pedagdgico.

Esta organizacio curricular tem criado um desajuste
na condugio dos Cursos de Licenciatura, visto que hd uma
énfase nas disciplinas de cunho técnico, supondo-se que,
para ser professor, basta que este tenha dominio do conted-
do a ser ensinado e conhega os procedimentos de pesquisa.

2 Lei n.° 9394 de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e
bases da educagio nacional. Disponivel em: http://www.mec.gov.br/

legis/pdf/1ei9394.pdf. Acesso em: 03 maio 2005.
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Espera-se que o resto venha com a pratica.

Neste modelo, o professor é visto como um téc-
nico, um especialista que aplica com rigor, na sua
prética cotidiana, as regras que derivam do conhe-
cimento cientifico e do conhecimento pedagdgico.
Portanto, para formar esse profissional, ¢ necessa-
rio um conjunto de disciplinas cientificas e um ou-
tro de disciplinas pedagdgicas, que vao fornecer as
bases para sua atuacio (PEREIRA, 1999, p. 112).

Desta forma, o Estdgio Supervisionado ¢ uma opor-
tunidade e superacio da dicotomia teoria/pratica, quando
¢ possivel mostrar que no Estdgio o aluno deve dominar
a teoria-pritica-teoria, ou seja, que nao hd desvinculacao
entre teoria e pratica e ndo hd prética sem reflexao.

A prética nio é uma cépia da teoria e nem esta é
um reflexo daquela. A prética é o préprio modo
como as coisas vao sendo feitas cujo contetido é
atravessado por uma teoria. Assim a realidade é um
movimento constituido pela prética e pela teoria
como momentos de um devir mais amplo, con-
sistindo a prdtica no momento pelo qual se bus-
ca fazer algo, produzir alguma coisa e que a teoria
procura conceituar, significar e com isto adminis-
trar o campo e o sentido desta atuagao (CNE/CP,
28/2001, p. 8).

O aumento da carga hordria do Estdgio e as Dire-
trizes Curriculares Nacionais para a Formagio de Profes-
sores da Educac¢io Bésica, em nivel superior, Curso de Li-
cenciatura, de graduagio plena (Resolu¢io CNE/CP1, de
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18/02/2002)%, criou um momento fértil, mobilizando os
Colegiados das Licenciaturas a repensar o Projeto Pedagé-
gico de seus cursos e, como componente deste, o Estdgio
Supervisionado obrigatério. E neste interim que se cons-
truiu a proposta de operacionalizagio que se apresenta.

UMA CONCEPCAO DE ESTAGIO SUPERVISIONADO

De acordo com o Decreto n © 87.497, de 18.08.82,
no seu Art. 2°,

Considera-se estdgio curricular, as atividades de
aprendizagem social, profissional e cultural, propor-
cionadas ao estudante pela participa¢io em situa-
¢oes reais de vida e trabalho de seu meio, sendo re-
alizada na comunidade em geral ou junto a pessoas
juridicas de direito publico ou privado, sob respon-
sabilidade e coordenacio da instituicio de ensino.*

Logo em seguida, no seu artigo 3° é explicitado que
“o estdgio curricular, como procedimento diddtico-pedagé-
gico, é atividade de competéncia da institui¢do de ensino a
quem cabe a decisao sobre a matéria”.

Pelo visto, tem-se uma concepgao geral sobre o estd-

3 Resolug¢io CNE/CP 1/2002. Institui as Diretrizes Curriculares Na-
cionais para a Formagio de Professores da Educagao Bésica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagio plena. Disponivel em:
http://www.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/CP012002.pdf.  Acesso
em: 01 maio 2005.

# Decreto n. 87.497 de 18 de agosto de 1982.
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gio e aponta-se como responsavel pela regulamenta¢ao da
lei para as institui¢des de ensino, abrindo a possibilidade
para a discussao sobre a concepgao de Estdgio, de acordo
com as especificidades de cada curso. O que ¢ o Estdgio
Supervisionado obrigatério? Quais sao os seus objetivos?
Como operacionalizd-lo? Estas sio questoes preliminares
colocadas aqueles que se propdem a pensar o Estdgio.
Uma concepgao de Estdgio ¢ a de que este é um mo-
mento onde os alunos estagidrios devem unir a teoria e a
prética e promover uma troca de conhecimentos e experi-
éncias entre as institui¢des que estao formando professores
e as concedentes do estdgio onde o exercicio da docéncia
tem lugar. Neste sentido, os alunos estagidrios nao esta-
rao atuando como meros espectadores, executores de tare-
fas e cumpridores de carga hordria, como assinala Fazenda

(1996, p. 16), ao dizer que

os alunos e mesmo os agentes pedagégicos envolvi-
dos na formagio de professores nio tém atribuido
valor significativo aos Estdgios Supervisionados,
considerando-os muitas vezes simples cumprimen-

to de horas formais exigidas pela legislagao.

Aqui terao como obrigacdo demonstrar serem su-
jeitos ativos diante dos problemas pelos quais o ensino
brasileiro passa e em particular o ensino promovido pelo
Estado em nivel basico. E a hora de o aluno estagidrio se
perguntar: qual é a realidade do ensino onde vou atuar?
A minha formacio me permite mudar este estado? O que
posso aprender com tudo isto?

Afinal, ¢ comum o aluno estagidrio se deparar com alto
indice de repeténcia e desisténcia; professores com dificul-
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dades de trabalhar com a heterogeneidade socioecondémica
e cultural dos seus alunos; pouca acio pedagdgica no senti-
do de superagao dos problemas; presenca da avaliagio mais
mnemonica do que formativa; pouca aten¢ao dos alunos no
processo de aprendizado; distincia entre o que se ensina na
escola e o que se ensina/aprende na vida; poucas atitudes no
sentido de construir a emancipagio dos alunos de forma a
garantir a estes o exercicio da cidadania e a prética da solida-
riedade; progressivo aumento do analfabetismo funcional; o
conteudismo, indisciplina, vandalismos, entre tantos outros.
E também a oportunidade de a institui¢io de ensino
superior avaliar a qualidade do profissional que estd forman-
do. Os alunos estagidrios, futuros profissionais da educagao,
estao sendo preparados adequadamente para o exercicio ple-
no de sua profissao? Estao aptos a lidar com os desafios da
educagao hoje? Deste ponto de vista, o Estdgio deve ser a
oportunidade de os alunos estagidrios experimentarem situ-
agoes onde possam rever, redefinir e discutir os conhecimen-
tos tedricos, pedagdgicos e metodoldgicos ensinados, sendo
canais de comunicagio entre a realidade da sala de aula no
ensino bdsico e a institui¢io de ensino superior, jd que:

O contexto relacional entre pratica-teoria-prética
apresenta importante significado na formagio do
professor, pois orienta a transformagio do sentido
da formagio do conceito de unidade, ou seja, da
teoria e prdtica relacionadas e nio apenas justapos-
tas ou dissociadas (FAZENDA, 1996, p. 16).

Desta maneira, ¢ inerente ao Estdgio ser articulado e
objetivado para que haja a alianga entre a teoria/prdtica e
entre o ensino/pesquisa/extensao.
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Entre outros objetivos, pode-se dizer que o estdgio
pretende oferecer ao futuro licenciado um conhe-
cimento do real em situacio de trabalho, isto é
diretamente em unidades escolares dos sistemas de
ensino. E também um momento para se verificar e
provar (em si e no outro) a realizagio das compe-
téncias exigidas na pritica profissional e exigiveis
dos formandos, especialmente quanto a regéncia.
Mas é também um momento para se acompanhar
alguns aspectos da vida escolar que nio acontecem
de forma igualmente distribuida pelo semestre,
concentrando-se mais em alguns aspectos que im-
porta vivenciar. E o caso, por exemplo, da elabora-
¢ao do projeto pedagdgico, da matricula, da orga-
nizagao das turmas e do tempo e espago escolares

(CNE/CP, 28/2002, p. 10).

No Estégio, os alunos estagidrios devem ter acesso
a0s aparatos necessarios para a criagio de sua identidade
profissional e construir suas préticas tedrico-metodolégi-
cas.

O estdgio supervisionado revela-se também como
um espago de construgio da profissao professor e da
sua profissionalidade, formando-o enquanto sujeito
que tem dominio de sua prépria pratica, de seu papel
social, com base na reflexdo contextualizada na acio,
sobre a agdo e sobre o préprio conhecimento na agio,
num processo de ressignificacio permanente.’

> Diretrizes para a formagao de professores: concepgdes e implemen-

tacio (2002) http://www.prograd.ufu.br/forgrad2004/pg_internas
Hocs/docs_2003_2004/oficina_joao_pessoa_versao_final_060503
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Ainda devem ter a possibilidade de fazer uma ani-
lise critica dos diversos elementos que compoem a prética
docente, tais como a politica educacional, estrutura fisica
do ambiente escolar, recursos humanos, aparato diddtico-
-pedagégico, relagao comunidade/escola; ter as condigoes
de construir uma visao critica com relacio a sua formacio,
nao somente no que tange a formagao para o mercado de
trabalho, mas quanto ao processo de ensinar e aprender,
da ética profissional e do fazer-se cidaddo diariamente; ter
condigoes de refletir sobre sua prdtica e exercer o trabalho
em equipe. Desenvolver com o grupo a cooperagio no sen-
tido de uma renovagao no ensino.

Pensar o Estdgio Supervisionado, desta maneira, leva
conseqiientemente ao desencadeamento de um processo
colaborativo entre a Institui¢io de Ensino Superior (IES) e
a Institui¢io de Ensino Bdsico (IEB), oportunizando, como
diz Giovani (1998, p. 55), referindo-se a pesquisa-acao:

[...] para as escolas: o desenvolvimento profissio-
nal de seus agentes (professores e especialistas de
ensino), a renovagao de suas prdticas (o ensino, a
orientagio pedagdgica, a supervisio escolar, a ad-
ministra¢do escolar) e o acesso a novas idéias e co-
nhecimentos (ou reconhecimento de seu proprio
universo de trabalho). Para a universidade: o de-
senvolvimento profissional de seus agentes (docen-
tes-pesquisadores e alunos estagidrios), a renovagio
de suas préticas (a docéncia, a pesquisa, a prestagio
de servicos) e o acesso a novas idéias e conhecimen-

@. Acesso dia 27/04/2005.
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tos (visio do universo escolar e revisio dos diferen-
tes campos de conhecimento a ele relacionados).

Nao se espera que isto seja ficil, jd que se mexe com
situagoes politicas arraigadas e atinge “as prdticas, a relacio
pedagdgica, o contrato diddtico, as culturas profissionais, a
colaboragao entre os professores.” Contudo, nio se dever
perder de vista que faz parte da profissao de professor, “a
capacidade de enfrentar a complexidade, a ambigiiidade, a

mobilidade das situacoes e das relagoes educativas.” (PER-
RENOUD, 2000, p. 160, 165 (grifo do autor)).

INSTITUCIONALIZACAO E BUROCRATIZACAO
DO ESTAGIO SUPERVISIONADO

De acordo com a legislagao vigente,® algumas condi-
¢oes sao imprescindiveis para que haja a caracterizagao do
Estagio Supervisionado, tais como:

a) a celebragao de convénio entre as IES e as ins-
tituigoes concedentes de estdgios;

b) termo de compromisso celebrado entre o es-
tudante e as instituigoes concedentes de estdgios,
com a interveniéncia obrigatéria da IES, no qual
deverd constar, pelo menos:

¢ Lein. 6.494 de 07 de dezembro de 1977; Decreto n. 87.497, de 18
de agosto de 1982; Lei n. 8.859, de 23 de marco de 1994; Decre-
to n. 2.080, de 26 de novembro de 1996; Oficio Circular SRT n.
11/85. Disponiveis em http://www.prg.unicamp.br/IIIENE/legisla-
cao.html. Acesso em 03 maio 2005.
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I - identificacdo do estagidrio, da institui¢o de en-
sino, do curso, do agente de integracio e do pro-
fessor/supervisor;

IT - mengao de que o Estdgio nio acarretard qual-
quer vinculo empregaticio;

III — a carga hordria semanal do Estdgio;

IV - duragio do Estdgio, obedecido ao periodo mi-
nimo de um semestre e 0 mdximo de quatro;

VI - condigoes de desligamento do estagidrio.

¢) ser supervisionado por profissional habilitado
da IES e da institui¢do concedente do estdgio.

d) ter a carga hordria minima de 400 horas, a
ser cumprida a partir do inicio da segunda metade
do curso, podendo ter redugao de 50% deste total,
desde que o aluno exerca atividade docente regular
na educacio bésica.

Assim, temos que as Instituigoes de Ensino devem
coordenar, supervisionar e acompanhar todos os
estdgios curriculares, ou seja, todos os estdgios nos
quais hd um instrumento juridico, denominado
Termo de Convénio, firmado pela Instituicao de
Ensino com a entidade concedente (empresa ou
outro), bem como o Termo de Compromisso de
Estdgio, firmado entre a unidade concedente e o
estagidrio, com a interveniéncia obrigatéria da
Institui¢o de Ensino.”

7 O ESTAGIO E AS INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR —
LEGISLACAO — RESPONSABILIDADES. Férum de Pré-Reitores
de Graduagio das Universidades Brasileiras — ForGRAD. http://www.
prograd.ufu.br/forgrad2004/pg_internas/docs/geral/o_estagio_e_as_

ies_legislacao_responsabilidades.doc. Acesso em: 27 abr. 2005.
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Atendendo a estas exigéncias, pode-se pensar nas es-
pecificidades do Estdgio supervisionado em Geografia.

O ESTAGIO SUPERVISIONADO OBRIGATORIO NO CUR-
SO DE LICENCIATURA EM GEOGRAFIA

Como componente do Projeto Académico Curricu-
lar (PAC) do curso, a proposta para o Estdgio Supervisio-
nado em Geografia tem que estar em perfeita consonin-
cia com as competéncias determinadas neste documento,
que no caso do curso de Licenciatura em Geografia da
Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), estd apro-
vado, entrard em vigor no ano de 2006 e tentard romper
com as diversas dicotomias comuns as Licenciaturas em
Geografia, que separam os seguintes pares dialéticos: te-
oria/prética, formacio especifica/formagao pedagégica,
Geografia Fisica/ Geografia Humana. De acordo com este
documento, os alunos estagidrios em Geografia deverio
lecionar visando:

Identificar e explicar a dimensao geogrifica pre-
sente nas diversas manifestacoes do conhecimen-
to; articular elementos empiricos e conceituais
concernentes ao conhecimento cientifico dos pro-
cessos espaciais; reconhecer as diferentes escalas
de ocorréncia e manifestacio dos fatos, fendme-
nos e eventos geograficos; planejar e realizar ativi-
dades de campo referente a investigacio geogréfi-
ca; dominar técnicas laboratoriais concernentes a
produgio e aplicagdo do conhecimento geogréfi-
co; utilizar os recursos tecnoldgicos no Ambito do
ensino da Geografia; organizar e dirigir situagoes
de aprendizagem no ensino da Geografia; admi-
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nistrar e avaliar a progressio das aprendizagens
no ensino da Geografia; reconhecer e trabalhar
a heterogeneidade (sécio/politico/econdmico-
-cultural) na escola e no Ambito da vida; definir
e projetar principios éticos na atuagio docente,
num processo auto avaliativo; trabalhar de ma-
neira integrada e construtiva em equipes multi e
interdisciplinares; conhecer, valorizar e trabalhar
a pluralidade do patriménio sécio-cultural brasi-
leiro bem como aspectos sécio-cuturais de outros
povos e nagdes compativeis com uma postura éti-
ca que valorize a auto-estima, a dignidade, a justi-
ca, a igualdade e a liberdade do ser humano; tra-
balhar o compromisso assumido como obrigacio
nacional pela Constitui¢io promulgada em 1988
para o meio ambiente, de investir numa mudan-
ca de mentalidade, conscientizando o homem
para a necessidade de se "construir um mundo
socialmente justo e ecologicamente equilibrado";
oportunizar pedagogicamente o desenvolvimento
do autogoverno, do sentimento de confianca na
capacidade afetiva, fisica, cognitiva, ética, estéti-
ca, de inter-relacio pessoal e de inser¢ao social na
busca do conhecimento e no exercicio da cidada-

nia (PAC, 2004).

Quanto as competéncias especificas, deve-se buscar

na prética profissional:
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Identificar, descrever, analisar e explicar a dimen-
sao geografica presente nas vdrias manifestacoes
sécio-espaciais; [ensinar] e elaborar mapas te-
mdticos e outras representagdes graficas; criar,
reconhecer e dominar procedimentos diddticos
e metodoldgicos na prética docente da geografia;
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identificar e compreender as diversas concepgoes
pedagdgicas, para possibilitar o nivel de excelén-
cia na prdtica da Geografia; organizar o conhe-
cimento espacial adequando-o ao processo de
educac¢io/formagao em Geografia nos diferentes

niveis de ensino (PAC, 2004).

Estas competéncias, gerais e especiﬁcas, deverao nor-
tear o Estdgio Supervisionado em Geografia da UESC. Por
um lado, devem ser referéncias para a avaliagiao do desem-
penho do aluno estagidrio e do préprio processo de en-
sino desenvolvido na IES; afinal, no momento da teoria/
prética, se evidenciarao os aspectos positivos e negativos
da formagio destes futuros professores. Por outro lado, os
alunos estagidrios deverao esforcar-se, dedicar-se com afin-
co a0 seu oficio e demonstrar, para si e para a comunidade
que possuem as qualificagdes necessdrias para serem bons
professores. Cabe aos supervisores acompanhar o desempe-
nho dos alunos estagidrios e avaliar se os objetivos do curso
dispostos no Curriculo estdo sendo atingidos.

Referindo-se ainda ao PAC da UESC, este distribuiu
as 400 horas de Estdgio em 4 semestres escolares, comegan-
do entre os quintos e sextos semestres e criou quatro dis-
ciplinas, sendo duas direcionadas ao ensino fundamental e
duas ao ensino médio.

FasEs Do ESTAGIO SUPERVISIONADO

O Estdgio Supervisionado em Geografia deve estar
vinculado diretamente a prdtica docente e dividir-se em
trés fases principais:
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a) Observagao. Nesta fase, o estagidrio deverd uti-
lizar-se de procedimentos de pesquisa para criteriosamen-
te observar o trabalho do regente efetivo e aprender pela
mediagao deste quanto a: atitudes frente aos alunos, de-
senvolvimento da aula, uso dos instrumentos pedagdgicos,
linguagens, formas e critérios de avalia¢do, entre outros
elementos que compéem o trabalho do professor, possibi-
litando aos estagidrios aprender a ensinar através da obser-
vagdo. Cabe ao aluno estagidrio, imbuido do aporte teérico
oportunizado pela IES, assumir uma postura reflexiva so-
bre a agdo/pensamento do professor efetivo e tentar, no seu
momento de regente, agir de forma a superar os problemas
porventura detectados.

Como a aula é o dpice de um processo abrangente,
resultado de multiplas determinagées, cabe aos estagid-
rios investigar algumas destas variacoes, como os aspectos
fisicos institucionais (principalmente sobre o ambiente
onde ocorrerdo as aulas — sala de aula), politicos, admi-
nistrativos, humanos e de apoio diddtico-pedagégicos da
instituicdo concedente do Estdgio e que repercutem na
aula. Para que esta investigacdo nao seja feita em todos os
semestres, a IES devera criar um banco de dados sobre as
institui¢oes concedentes do Estdgio e atualizd-los sempre
que necessdrio.

Outra agdo necessdria nesta fase ¢ a elaboracio de
instrumentos de investigacao (inclusive histéria de vida)
que permitam obter o perfil socioecondmico e cultural dos
alunos e do professor efetivo da classe onde o estagidrio ird
atuar. Conhecer um pouco sobre o professor efetivo con-
textualizard o seu trabalho em um momento sécio-politico
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e cultural, tirando deste a inteira culpa por todas as mazelas
do ensino. J4 obter algumas informagoes sobre o publico
alvo da regéncia, possibilitard ao aluno estagidrio contri-
buir para diminuir o fosso que muitas vezes separa o co-
nhecimento formal, escolar, do conhecimento vivido pelos
alunos fora dos bancos escolares.

Assim, os alunos estagidrios terao melhores condi-
¢oes de ensinar para alunos concretos e nao para verdadei-
ras incdgnitas e poderao aproveitar os conhecimentos pré-
vios destes para preparar suas aulas tendo como referéncia
alunos que trazem conhecimentos e experiéncias que de-
vem ser considerados no processo de ensino/aprendizagem.

b) Co-participagdo. Quanto a esta fase, os alunos
estagidrios deverdo, conjuntamente com o professor efeti-
vo, experimentar todos os elementos que compéem a pré-
tica docente, inclusive ajudar na confecgao dos Planos de
Curso, Planos de Unidade, Planos de aula e Projetos.

Ao concluir estas fases, o aluno estagidrio terd vivido,
in loco, alguns aspectos que fazem parte do cotidiano do ser
professor, e poderd, na sua pratica, aplicar o que achar per-
tinente e buscar formas de superar os possiveis problemas
detectados.

¢) Regéncia. Esta fase ¢ a culminancia deste processo
e hora em que o aluno estagidrio ocupard a cdtedra magis-
terial da disciplina da sua drea de formagao e aprenderd a
ensinar por experiéncia propria, mesmo com a participagao
colaborativa do professor efetivo e do supervisor. Poderd
ser feita da maneira tradicional, bem como na forma de
oficinas pedagégicas, cursos, mini cursos, semindrios, Pro-
jetos Pedagdgicos e palestras, contanto que fagam parte do
Programa de Estdgio a ser apresentado pelo aluno estagid-
rio, onde os objetivos, os procedimentos metodoldgicos, as
fungoes dos alunos e professor e, ainda, o cronograma de
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atividades, estejam bem definidos.

O ESTAGIO SUPERVISIONADO
E A ACAO DE EXTENSAO

O Estégio realizado sob a forma de agao comunitd-
ria ou de servico voluntirio deverd estar (ONGs, escolas
rurais ligadas ao MST, comunidades de bairro etc.) ligado
a pratica docente ¢ poderd assumir as seguintes formas:
aulas, oficinas pedagdgicas, cursos, mini cursos, projetos
pedagdgicos, semindrios, palestras, realizadas nas institui-
¢oes concedentes do Estdgio. Para que o Estdgio ocorra na
forma de extensio, o Colegiado do Curso precisard definir
previamente a carga hordria, a jornada de trabalho, os do-
cumentos resultantes, a documentagio necessdria, a forma
de supervisao, os critérios de avaliagdo e uma averiguacao
das condigoes onde se dard a acdo, com a finalidade de ga-
rantir as experiéncias profissionais condizentes com a for-
magao do estagidrio. Esta forma de estdgio deve voltar-se
preferencialmente para os alunos que ji possuam prética de
regéncia hd mais de dois anos.

Carga hordria e jornada de trabalho

Como jd discutimos, a carga hordria total do Estdgio
Supervisionado obrigatério é de 400 (quatrocentas) horas
contados a partir do inicio da segunda metade do curso.
Cabe ressaltar que se trata de horas cheias, portanto 60 mi-
nutos, e ndo horas aulas. A carga hordria do aluno estagid-
rio deverd ser de, no mdximo, 20 horas/aulas por semana e
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deverd compatibilizar-se com o seu hordrio escolar. Quanto
a carga hordria dos supervisores, estes deverao ter, no mi-
nimo, 20 horas semanais para supervisionar até 30 alunos.

Quanto ao cumprimento da carga hordria da disci-
plina, esta podera ser realizada na IES — na forma de aulas
tedricas (15% da carga hordria) e nas unidades conceden-
tes do Estdgio (publicas, particulares, de economia mista e

ONGs) (85% da carga horéria).

Avaliagao e supervisio do Estdgio

A supervisao do Estdgio deverd ser feita por dois pro-
fissionais habilitados, em parceria. De um lado, o professor
supervisor representante da IES e, do outro, o professor
regente da instituigio concedente do Estdgio.

Aos professores supervisores da IES caberd: propor
a forma do Estdgio (que deverd ser consubstanciada pelo
Colegiado do Curso), os critérios de avaliagao, avaliar o
desempenho do estagidrio, dar suporte diddtico-pedagdgi-
co, acompanhar, inclusive fisicamente, a préitica do esta-
gidrio, fazer o controle do cumprimento da carga horiria,
zelar para que os estdgios sejam realizados em locais que
tenham efetivas condigoes de proporcionar aos alunos es-
tagidrios experiéncias profissionais, ou de desenvolvimento
socio-cultural ou cientifico pela participacio em situagdes
reais de trabalho, promover o desligamento do estagidrio,
no caso do nao cumprimento do Termo de Compromisso,
Termo de Convénio entre a IES e a instituicio concedente
do Estdgio e carga hordria de no minimo 75%.

As avaliagdes dos estagidrios ocorrerdo de forma conti-
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nuada e culminario em dois momentos: a) apresentacao dos
relatdrios: descricoes escritas minuciosas e documentadas do
que se observou, co-participou e experimentou na regéncia; e
b) observéncia aos seguintes itens: pontualidade; assiduida-
de; criatividade; uso de diferentes instrumentos didético-pe-
dagdgicos; recorréncia a diferentes linguagens — adequagio e
diversidade; pontualidade na entrega dos documentos junto
a secretaria ou para o professor efetivo; dominio de classe;
cumprimento do Programa de Atividades; relacionamento
estagidrio/professor/alunos; dominio do contetido; conted-
do/formas de avaliacio; condutas; atitudes e obediéncia as
normas da escola de ensino bdsico; além da observincia das
competéncias e habilidades previstas no PAC do curso de
Geografia. Esta tltima avaliagao serd feita pelos representan-
tes do Estdgio por ambas as institui¢oes — IES e IEB — e o
aluno estagidrio, mediante formuldrio préprio.

SISTEMATIZACAO DOS RESULTADOS DA PESQUISA/EN-
SINO NO ESTAGIO SUPERVISIONADO

Como observado anteriormente, o Estdgio Supervi-
sionado deverd resultar em um relatério. Este relatério terd
que apresentar, no minimo, os itens relacionados a seguir,
sendo que estes devem estar de acordo com a ABNT: capa,
folha de rosto, listas: de figuras e tabelas, de abreviaturas,
siglas, simbolos, sumdrio, introdugao, objetivos, desenvol-
vimento, conclusio, referéncias e anexos.

Os resultados obtidos no Estdgio devem ser arquiva-
dos na IES para que sejam consultados e possam compor
o banco de dados sobre o ensino na regido e sirvam como
base para a reflexdo permanente sobre o professor de Geo-

grafia que se estd formando.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao consultar os diversos documentos que regula-
mentam o Estdgio Supervisionado obrigatério, nota-se que
muitos de seus artigos carecem de regulamentagio, deixa-
dos propositalmente para que os Departamentos ou Cole-
giados dos cursos a facam. Trata-se de uma legislacao flexi-
vel que permite a cada curso, de acordo com suas especifi-
cidades, construir uma concepgao de estdgio (resguardando
os limites impostos pela Lei) e, dai em diante, definir os
procedimentos para fazer funcionar o Estdgio.

Assim, o que se apresentou aqui foi uma concep-
¢ao de Estdgio e uma proposta de operacionaliza¢io para
o Curso de Licenciatura em Geografia da UESC que ain-
da estao “navegando por dguas rasas’, ou seja, necessitam
de investigagao minudente para que, entre outras coisas,
se evidenciem as formas de relacionamentos entre a ins-
titui¢do receptora dos alunos estagidrios e a IES, para que
questoes como as colocadas a seguir tenham respostas subs-
tanciais.

No Estdgio em Geografia, qual é o papel do profes-
sor efetivo? Como articular o trabalho do supervisor e do
professor efetivo? Como promover o exercicio da reflexao
sobre a prética por parte dos estagidrios e dos docentes en-
volvidos com o Estdgio? Como apoiar melhor o aluno no
exercicio da a¢io docente? Quais as formas mais adequadas
de avalia¢ao do desempenho dos estagidrios levando-se em
consideragao as dimensoes materiais, sociais e priticas da
docéncia no contexto préprio da escola brasileira? O que a
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IES pode oferecer a IEB como pritica de extensao dentro
do programa de Estdgio? Como articular pesquisa, ensino
e extensdo no Estdgio? Quais os elementos materiais que a
IES deve oferecer aos supervisores para que estes possam
exercer sua atividade com dignidade (saldrio, carga hordria,
transporte, alimentagio, seguro)?

Enfim, o que se trouxe neste artigo foram mais davi-
das do que solugbes, mas espera-se ter contribuido para que
professores que estejam iniciando na fungao de superviso-
res de Estdgio na educagdo bdsica possam ter uma referén-
cia de trabalho, mesmo que seja para desmonti-la.
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O ENSINO PELA PESQUISA:
uma experiéncia no estigio
supervisionado em geografia

Maria Cristina Rangel

INTRODUCAO

Este artigo tem por objetivo descrever uma prética
diddtico-pedagégica utilizada na disciplina de Geogra-
fia, na 72 série A, na cidade de Ilhéus - BA. Trata-se de
uma experiéncia possivel gragas a parceria entre a Uni-
versidade Estadual de Santa Cruz (UESC) e o Centro
Integrado Rémulo Galvao (CIERG) e teve como pro-
posta criar uma condi¢io de aprendizagem onde os alu-
nos pudessem observar, descrever, investigar e analisar
os diferentes aspectos e interdependéncias entre estes,
no entendimento da criacio de uma Area de Protecio
Ambiental (APA) e as transformacées na vida cotidia-
na das comunidades existentes em seu interior. Assim,
foi oportunizado aos alunos o contato com os proce-
dimentos de uma pesquisa, como fazer levantamento
bibliografico, ler de forma objetivada, fazer roteiros de
observagio e entrevistas, fazer questionarios e registros
fotogréficos, organizar e sistematizar os dados obtidos,
fazer andlises e apresentar os resultados. Foi também
uma oportunidade de tirar os alunos da forma retan-
gular, entre paredes brancas e cinzas da sala de aula e
ensinar Geografia através da pesquisa.
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O projeto intitulado “A Organizagao do espago em
uma Unidade de Conservacio: APA Lagoa Encantada -
Ilhéus - BA” foi desenvolvido pelos alunos' do curso de Li-
cenciatura em Geografia da Universidade Estadual de San-
ta Cruz UESC, coordenados pela professora Maria Cristina
Rangel, como crédito da disciplina Estdgio Supervisionado
em Geografia I11, realizado no primeiro semestre de 2004.
O Projeto em si teve como proposta discutir a relagio ho-
mem/natureza e a criagio das Unidades de Conservacio
(UCs), tendo como referéncia a APA Lagoa Encantada.
Assim, o que se pretendeu foi fazer algumas reflexées sobre
a criacdo das UCs na atualidade e fazer o relato da experi-
éncia de se trabalhar a Pedagogia de Projetos para provocar
discussoes a este respeito.

A APA Lacoa ENcaNTADA E R10 A1LMADA - CON-
TEXTUALIZACAO

Conforme o Sistema Nacional de Unidades de Con-
servacao (SNUC) no Art. 7° da Lei de n° 9.985, de 18 de
julho de 2000%, que dispde sobre a criagio de UCs e dd
outras providéncias, a APA é um tipo de UC de uso direto
e trata-se de

uma drea em geral extensa, com um certo grau de

! Aldmar Rezende Dante Machado, Roberto Gomes Leal e Silmara
Borges da Hora.

2 SNUC. Disponivel em http://www.seia.ba.gov.br/apa/apaencanta-
da/template01.cfm?idCodigo=97. Acesso em: 10 jun. 2005.
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ocupag¢do humana, dotada de atributos abidticos,
bidticos, estéticos ou culturais especialmente im-
portantes para a qualidade de vida e o bem-estar
das populagoes humanas, e tem como objetivos
bésicos proteger a diversidade biolégica, discipli-
nar o processo de ocupagio e assegurar a sustenta-
bilidade do uso dos recursos naturais.

A APA da Lagoa Encantada localiza-se no litoral sul
do Estado da Bahia, no municipio de Ilhéus, a 34 km da
sede do municipio e foi criada em 14 de junho de 1993
através do Decreto de ndmero 2.217.% As justificativas para
a criagao desta APA foram: as caracteristicas ambientais e
paisagisticas significativas e a presenca de remanescentes da
Mata Atlantica, com a existéncia de exemplares endémicos
e raros da fauna e da flora local e regional. A gestio da APA
da Lagoa Encantada ficou a cargo da Empresa de Turismo
da Bahia (BAHIATURSA). Esta empresa ficou incumbida
de estabelecer o Plano de Manejo desta drea, elaborar um
projeto de recomposicio da fauna e recuperar o potencial
da piscicultura. Além disso, também coube 8 BAHIATUR-
SA, a implantagiao do Horto Florestal como meio de re-
compor a flora local.

O artigo 2°, inciso 1V, do decreto jd especificado
acima, diz que cabe & BAHIATURSA analisar e emi-
tir pareceres para o licenciamento de empreendimentos
na 4rea, bem como fiscalizar as agdes antrépicas atuais.
Quanto ao direito de propriedade no interior da APA,

3 Informagdes disponiveis em http://www.seia.ba.gov.br/apa/apaen-

cantada/template01.cfm?idCodigo=97. Acesso: 05 set. 2005.
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este fica condicionado as restri¢oes contidas na Lei Fede-
ral n° 6.902, de abril de 1981. APA deverd dispor de um
Conselho Gestor presidido pela BAHIATURSA e cons-
tituido por representantes dos érgaos publicos, de orga-
nizag¢oes da sociedade civil e da populagao residente. No
ano de 2003, esta APA foi ampliada de 11.800 hectares e
fazendo parte somente de um municipio — Ilhéus -, pas-
sou a ter 157.000 hectares abrangendo oito municipios
e a se chamar APA Lagoa Encantada e Rio Almada. O
quadro funcional, j4 insuficiente para fazer valer o que se
decretou inicialmente, passou a ser insignificante diante
da magnitude da APA.*

Na Bahia, principalmente na década de 1990, fo-
ram criadas mais de vinte APAs, em um total de vinte
e seis existentes; mas o que se observa é que, concomi-
tante a isto, nao se tem criado as condicbes necessdrias
para a funcionalidade efetiva destas, de acordo com o que
estipula a Lei. Desmatamento, erosdo, assoreamento dos
rios, ocupagao desordenada, falta de esgotamento sani-
tario, abertura de estradas, especulagio imobilidria, lixo,
abertura de trilhas, exterminio da fauna... sao alguns dos
problemas detectados. Estes problemas se agravam quan-
do hd no interior da APA algum atrativo turistico de be-
leza impar, como ¢ o caso da Lagoa Encantada, devido a
demanda turistica.

Enfim, agora vamos ao que se propds inicialmente.

4 As informagoes citadas neste texto estio disponiveis no site
http://www.seia.ba.gov.br/apa/apaencantada/template01.
cfm?idCodigo=97. Acesso em 10 jun. de 2005.
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RELATO DE UMA EXPERIENCIA
DIDATICO-PEDAGOGICA

O PRE-PROJETO
A escolha do local e do tema

As primeiras aulas com os alunos da UESC foram
destinadas as discussoes sobre a Pedagogia de Projetos (PP):
origem, objetivos, procedimentos, limitagoes, fundamen-
tos... € como poderiamos implementar, mesmo que par-
cialmente a PP, considerando a particularidade desta acon-
tecer durante o estdgio e na rede publica de ensino, preste
a entrar em greve. Concomitantemente definiu-se o tema
a ser trabalhado levando em consideracio os seguintes as-
pectos: os conceitos geograficos bésicos a serem abordados,
a disponibilidade de informacoes, a facilidade de acesso, o
grande apelo turistico da Lagoa Encantada e o interesse dos
alunos pelo local. Chegou-se a conclusao que o tema seria
“A Organizacio do espaco em uma Unidade de Conserva-
¢ao: APA Lagoa Encantada - Ilhéus - BA” e que a nossa pre-
ocupagio principal seria verificar as mudangas decorrentes
da transformacio daquela drea em APA, com o intuito de
investigar as alteragdes na comunidade em decorréncia de
uma interferéncia externa (Decreto Lei 2.217, de 1993)°
a0 local e, portanto, sem levar em consideracio o espago

> As informagées citadas neste texto estio disponiveis no site
http://www.seia.ba.gov.br/apa/apaencantada/template01.
cfm?idCodigo=97. Acesso em 10 jun. 2005.
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tal como € vivido, os hdbitos, o cotidiano, as tradicoes e a
cultura local.

O pré-projeto de pesquisa

Aqui, devido a urgéncia de se iniciar o Estdgio, co-
metemos o primeiro erro (permanentemente fizemos re-
flexdes sobre a nossa agao): a professora e os alunos da
UESC fizeram o pré-projeto de pesquisa e o levaram para
ser desenvolvido pelos alunos do CIERG. Acreditamos que
o tema deva partir do interesse dos alunos e o pré-projeto,
um trabalho coletivo, feito pelos estagidrios da UESC e os
alunos do CIERG.

Por direcionar-se aos alunos do ensino fundamental
e freqlientemente pouco habituados com a pritica inves-
tigativa, tivemos que descrever minuciosamente quando,
onde, quem e o porqué de cada atividade, para inicid-los na
prética da investigacao. Para isto, foi criado o Cronograma
de Atividades, em que estabelecemos o tempo para cada
fase da pesquisa e prazo de entrega das “tarefas” por cada
um dos grupos.

Em conjunto foram pensadas as técnicas de apresen-
tagao dos resultados - a confecgao dos gréficos e do painel.
Aqui tivemos que definir a forma de apresentar o produto
do trabalho e chegamos 4 conclusido que a confecgao de
um painel seria mais vidvel economicamente, jd que opta-
mos por utilizar materiais recicldveis, tais como: caixas de
papelao (onde seriam amarradas as fotos, textos, graficos,
desenhos), sacos de estopa (onde foram fixados amarrou os
mini-painéis de papelao), barbante e agulha para costurar
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sacos € bambus (usados para fazer as bases de sustentagao

do painel).

O DESENVOLVIMENTO DO PROJETO — CRIANCAS
EM ACAO

A 72 série A

As primeiras aulas no CIERG ministradas pelos alu-
nos da UESC se constituiram na explica¢io dos fundamen-
tos da Pedagogia de Projetos e na apresentac¢io do Projeto
Lagoa Encantada. Nestes primeiros contatos, os alunos
demonstraram muito interesse pelo assunto e pela Lagoa
Encantada. Como o pré-projeto jd havia sido feito pelos
alunos da UESC, passamos para a efetivagao do Projeto e
a acao seguinte foi discutir a relagao homem/natureza e a
criagdo das dreas protegidas.

A divisao do trabalho

A classe foi dividida em grupos de aproximadamen-
te cinco alunos, ficando cada aluno da UESC, inclusive a
professora/supervisora, com um grupo temdtico, consti-
tuindo-se, assim, quatro grupos de alunos do CIERG sob
a coordenagio de um aluno da UESC. Os alunos foram
agrupados de acordo com a afinidade com o tema, sen-
do eles: legislacao ambiental e as transformagoes na vida
dos ribeirinhos, em fungao da aplicagio do decreto lei,
equipamentos turisticos e preservacio ambiental, infra-
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-estrutura bdsica e educacio ambiental. O aluno/UESC
responsdvel pela questao da legislacio ambiental ficou res-
ponsdvel por pesquisar e ensinar a pesquisar os seguintes
itens: contexto de surgimento das unidades de conserva-
¢ao no mundo e no Brasil, os tipos de UCs existentes, a
criacio das APAs, APA e comunidade local. Com rela-
¢ao as APAS, os alunos UESC/CIERG deveriam verificar
como sdo criadas, seus objetivos, formas de administragio
e as comunidades tradicionais inseridas neste contexto.
As fontes desta etapa do Projeto foram principalmente
secunddrias, ficando para a parte de campo principalmen-
te investigar as transformagdes no espago geogrifico de-
correntes da transformacio da drea em APA, e como os
moradores da vila de pescadores locais estavam ou nao
envolvidos neste processo.

Quanto ao tema infra-estrutura, os alunos UESC/
CIERG deveriam pesquisar sobre o fornecimento de dgua,
luz, telefone, transporte, coleta de lixo, esgotamento sani-
tério, acessos e acessibilidade no que se refere a vila de pes-
cadores existente no local. Sempre tendo como preocupa-
¢ao saber se a transformacao da drea em APA havia afetado
a prestagdo e a forma de utilizagao destes servigos.

No que se refere aos equipamentos turisticos, na
vila e nas trilhas, este grupo tinha como dever investigar a
implantagao dos mesmos e se havia uma preocupagao em
criar condi¢des para uma reflexdo sobre a esgotabilidade
dos elementos da natureza. Trabalharia também a questao
da capacitacio de guias locais para receber e orientar os tu-
ristas. Por tltimo, o grupo de educagio ambiental deveria
discutir porque deverfamos ser educados para viver no am-
biente (isto nao seria uma pratica de todas as disciplinas?),
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investigar como os moradores da vila utilizam a Lagoa e se
esta forma de uso havia sido alterada em funcio da cria-
¢ao da APA. Neste grupo, a discussao sobre o ambiente
foi conduzida tendo como referéncia o texto Gaia®, que
foi passado para todos os alunos do CIERG. Neste texto,
o ambiente em que vivemos ¢ visto como um sistema em
que cada elemento estd diretamente em conexao com os
demais e onde qualquer alteragao em uma das partes altera
o conjunto.

Elaboracao dos questiondrios, entrevistas e rotei-
ros de observagio

Apés a finalizagao da investigagdo em fontes se-
cunddrias - livros, artigos, revistas, Internet - os alunos
UESC/CIERG elaboraram os questiondrios, entrevistas
e roteiros de observagio que seriam aplicados no dia da
visita & APA. Cada grupo temdtico ficou encarregado de
orientar os alunos sobre a confeccio destes meios de in-
vestigacao, tendo sempre a clareza dos objetivos a serem
atingidos. No grupo sobre educacio ambiental, aprovei-
tou-se a nogao que os alunos tinham sobre o assunto e
o conhecimento que um dos alunos tinha sobre o local.
As perguntas foram feitas pelos alunos e ordenadas pela
coordenadora do grupo.

¢ Utilizamos o Resumo e adaptagio para adolescentes do texto Gaia.
Disponivel no site http://www.unicamp.br/fea/ortega/ecologia/de-
safio-16.htm. Acesso em 20 set. 2004.
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Preparagao para campo

Enquanto se elaboravam as técnicas de investigagao,
criavam-se as condigdes necessdrias para a operacionaliza-
¢ao da viagem: reserva do 6nibus junto a UESC, solicita-
¢ao de autorizagdo aos pais para a realizagio da pesquisa
de campo, encaminhamento de oficio para a diretora do
CIERG solicitando a liberagio da turma e informando o
local e hora de saida e de chegada, esclarecimento do que
os alunos deveriam levar no dia. Ficou entio estipulado
que deveriam levar: bonés, protetor solar, repelente (prin-
cipalmente aos alérgicos a picada de insetos), roupa leve e
calgado confortdvel, caneta e prancheta. Os coordenadores
dos grupos ficaram responsdveis por levar os questiondrios,
roteiros e d4gua mineral. A professora supervisora de estdgio
e coordenadora do grupo de educagao ambiental ficou en-
carregada de levar lanche, guardanapo de papel e caixa de
primeiros socorros.

Reconhecimento de campo

Antes da saida para campo com os alunos da 72 série
do CIERG, os alunos da UESC fizeram uma visita 3 APA
Lagoa Encantada. Neste dia, foi realizada uma entrevista
com o representante da comunidade local, Senhor Deud
N. Oliveira, que concedeu uma entrevista e esclareceu so-
bre a origem e mudangas que ocorreram na vila de pesca-
dores nos dltimos 10 anos. Neste dia também entrevista-
mos um dos guias locais.

Para conhecer melhor a Lagoa, alugamos um barco
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pelo prego de cinco reais por pessoa. Para descer do outro
lado da Lagoa cobraram trés reais por pessoa. Esta cobranga
de taxa foi feita pelos proprietdrios de terras existentes nos
arredores da Lagoa, onde desdguam dois rios: o Inhaupe e o
Pepite, que formam cachoeiras. Justificaram esta cobranga
alegando despesas com a manutencio dos atrativos. Perce-
bemos, entao, que teriamos que desenvolver a pesquisa so-
mente no lado de mais fécil acesso a Lagoa, pois os alunos
do CIERG nao teriam como pagar pelo transporte fluvial.

O préximo passo

O préximo passo foi a realizacio da pesquisa de cam-
po. Depois de meses de espera, tudo agendado e pronto, os
professores da rede estadual de ensino entraram em greve.
Resolvemos em conjunto que farfamos a visita a Lagoa e
suspenderiamos o projeto assim que voltdssemos, jd que os
professores do CIERG estavam em greve.

Depois de muitos dias de chuva, saimos defronte da
escola por volta de 8h30 min., em um belo dia de sol. E 14
foi a turma, cantando, comendo o lanche e curiosos com
a paisagem que via: mangue, Mata Atlantica secunddria,
cacau, dreas alagadas, estrada com aclives e declives acentu-
ados, animais...

Alguns metros antes de chegar, 14 do morro, descor-
tinou-se a excepcionalidade daquela beleza cénica. O sol
refletindo na dgua, a vila de pescadores bem pequenina
diante da imensidao de dgua e vegetagio que se via.

Chegando ao local, sentamos embaixo de uma 4rvo-
re e distribuimos os trabalhos: cada coordenador ficou res-
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ponsdvel por supervisionar o seu grupo de alunos. O grupo
de meio ambiente foi dividido por temas: lavadeiras, pesca-
dores, lixo e esgotamento sanitdrio. Os alunos realizaram as
primeiras abordagens orientados pelo coordenador: como
se apresentar, pedir autorizagio para fazer a entrevista, tirar
fotos e fazer as perguntas. Cada aluno tinha cinco questio-
ndrios para serem aplicados e alguns gostaram tanto do que
estavam fazendo que se ofereceram para ajudar os demais.
Os outros coordenadores fizeram a mesma coisa em
seus respectivos grupos. Marcamos um horério em que to-
dos deveriam retornar a um local determinado para que pu-
déssemos fazer uma avaliagio do andamento da pesquisa.

Avila

A vila de pescadores possuia 1180 habitantes’” em
margo de 2004 e, quem estd chegando, se depara com uma
rua larga, com edificagoes de ambos os lados - geralmente
casas feitas de forma bem rudimentar. Depois de aproxima-
damente 500 metros, as construgdes passam a ser dispostas
basicamente do lado esquerdo. Ali se concentram os bares,
lanchonetes, campo de futebol, pousadas, algumas mora-
dias e o pier. No dia da pesquisa (um sdbado), estavam por
ali alguns bois embaixo das drvores, os pescadores, as lava-
deiras, os barqueiros e os guias de turismo. Adentrando a
vila pelo lado esquerdo, depara-se com uma enorme praga
nao muito cuidada e rodeada por moradias.

7" Dado fornecido por um morador local.
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Senta que 14 vem a histéria

Concluida a parte da aplicagao dos questiondrios,
entrevistas e roteiros de observagao, paramos para o lan-
che. Em seguida, sentamos todos embaixo de uma drvore,
ouvimos os relatos sobre o que descobriram com a pesqui-
sa e depois a coordenadora de um dos grupos nos contou
uma histdria de piratas baseada em lendas locais. Durante
a histéria, foi-se inserindo algumas explicagoes sobre ecos-
sistema de lagoa, Mata Atlantica, estrato arbéreo, epifitas...
Ao fim da histéria, depois de ouvir muitas reclamagées dos
alunos que queriam banhar-se na Lagoa, voltamos para
Ilhéus. No 6nibus, fizemos um sorteio de um livro e entre-
gamos lanches para quem acertasse as perguntas referentes
a histéria que a coordenadora contou. Foi uma festa.

A luta por melhores saldrios

A greve dos professores interrompeu o andamen-
to do periodo letivo e ndo pudemos dar continuidade ao
projeto com os alunos do CIERG. Os alunos da UESC
continuaram a trabalhar: fizeram as tabulagdes dos questio-
ndrios, parte que seria feita junto com os alunos do CIERG
e prepararam as avaliagoes para serem aplicadas, assim que
as aulas retornassem.

Quando as aulas retornaram, voltamos para o
CIERG e aplicamos as avaliagoes. A nossa preocupagao ao
elaborar as avaliagoes era apresentar uma forma diferente
de fazé-las e que garantisse a expressao dos alunos sobre
o que tinham experimentado. Um dos coordenadores fez
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uma avaliagio na forma de palavras cruzadas, outro criou
uma histéria de um menino que na imaginagio se tornava
invisivel e salvava a Lagoa Encantada, porque devolvia aos
agressores a agressao sofrida: jogava o lixo em quem despe-
java o lixo na Lagoa e fazia a mesma coisa com os que ali
expeliam suas fezes; pescava o pescador que usasse a rede de
arrasto para pescar... No fim da histéria, pedimos para que
desenhassem, entre outras coisas, como eles imaginavam a
Lagoa no passado e no futuro e como viam a Lagoa no pre-
sente. Solicitamos que dissessem o que fariam com a Lagoa
se pudessem ficar invisiveis.

Neste dia, levamos para a sala as provas, o papel sulfite
A4 e as canetinhas coloridas. Os alunos demonstraram uma
certa resisténcia quando viram o tamanho do texto que deve-
riam ler para responder as questdes. A solugao encontrada foi
colocd-los em grupos e selecionar um dos alunos ou coorde-
nador para ler a histéria. Depois disso, demonstraram muito
interesse em desenhar e responder o que se estava pedindo.
Alguns desenhos foram surpreendentes.

E 14 veio a greve novamente

Como os professores entraram em greve novamente,
mais uma vez o nosso trabalho foi interrompido. Enquanto
isso, os alunos da UESC montaram um painel para apre-
sentar o resultado final do trabalho. O painel foi elaborado
da seguinte maneira:

a) apresentacio da Lagoa Encantada através de
fotos;
b) metodologia - descri¢io minuciosa de cada eta-

pa do trabalho;
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¢) trabalho de campo - algumas fotos dos alunos
em agio;

d) os resultados da pesquisa de campo - descrigao
(o mais correto seria apresentar os resultados
utilizando-se da linguagem gréfica);

e) apresentacio de alguns desenhos mais represen-
tativos das avaliacoes.

O material utilizado para a confecgio do painel foi
o seguinte:

a) bambu - cortado por um dos coordenadores
num dos trechos da estrada que fica entre Ilhéus
e Itabuna, para ser usado como suporte de pro-
tegao na parte superior e inferior do painel.

b) papelio - embalagens recolhidas em supermer-
cados locais - onde as fotos foram amarradas e
os textos colados.

c) barbante - usado para amarrar as fotos nos pa-
peloes, amarrar os papeldes no painel e fixar os
bambus no tecido de estopa.

d) sacos de estopa - onde fixamos as fotos, textos e
bambus.

Na semana seguinte, apés um longo periodo de pa-
ralisacdo, retornamos ao projeto. Concluimos o painel e
conversamos sobre a resposta dada pela maioria dos alunos
no que diz respeito ao que fariam para salvar a Lagoa se pu-
dessem tornar-se invisiveis. A maioria respondeu que faria
a mesma coisa que o personagem da historinha fez quando
se imaginava invisivel. Poucos responderam que procura-
riam estudar, conhecer melhor os processos da natureza
para assim poder preservé-la. Com esta resposta, conclu-
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imos que nao conseguimos transmitir a idéia de que sao
eles que também fazem a histéria e, portanto, podem agir
e proteger a Lagoa.

COMENTARIOS FINAIS

Consideramos que em muitas ocasides os procedi-
mentos teérico-metodolégicos nao foram efetivados exa-
tamente como planejamos porque, na nossa tentativa de
antever o futuro, muitas varidveis da realidade nao foram
contempladas, a exemplo da greve dos professores. Mas es-
tes contratempos sao préprios de uma metodologia que se
propoe a ensinar baseada na realidade local.

Os imprevistos nao devem ser obstdculos para aque-
les que estao em busca de alternativas para o modelo de
escola que estd colocado, em que o ensino se d4, na maior
parte do tempo, em um estabelecimento de ensino fecha-
do; as aulas sao ministradas entre quatro paredes nem sem-
pre asseadas, mas brancas e cinzas e sem muitos atrativos;
os contetidos sao trabalhados objetivando o cumprimento
de um programa em detrimento ao aprendizado e interes-
ses dos alunos; as normas e condutas exigidas levando a um
desbaste da criatividade e doutrinagao para a obediéncia
sem reflexo.

Resumidamente, alguns resultados da pesquisa fo-
ram os seguintes: nio houve até o momento mudangas
significativas na vida cotidiana dos moradores da vila de
pescadores da Lagoa Encantada em fun¢io da transforma-
¢ao da drea em APA, pois a mesma nao foi implementada
de fato; a maioria dos moradores disse desconhecer o sig-
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nificado da sigla APA e nio soube dizer como isto poderia
afetar as suas vidas; usam a Lagoa para tomar banho, lavar
a louga, defecar, pescar, circular de barco (usam os barcos
para fazer a travessia da Lagoa com os turistas), depositar
lixo e dar dgua aos animais (cavalos, bois, cachorros). O
lixo doméstico é recolhido pela Prefeitura de Ilhéus ou é jo-
gado na mata. Alguns continuam usando a rede de arrasto
para pescar, jogam 6leo dos motores dos barcos na Lagoa, e
nio h4 medidas esclarecedoras/inibidoras/orientadoras so-
bre as conseqiiéncias destas agoes.

Compreende-se melhor esta situagio quando se sabe
por uma das funciondrias da APA que esta possui somente
2 funciondrios e nao estd recebendo verbas do Estado h4
mais de um ano. Por este mesmo motivo, a Abard, ONG
que trabalha em regime de co-gestao com a APA, no mo-
mento desta aciao nio estava atuando. Isto abre uma brecha
para a realizagao de um projeto de extensao académica que
possa envolver os universitdrios ¢ a comunidade local em
busca de alternativas.

Discutindo Geografia: 219

doze razdes para se (re)pensar a formacio do professor



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ANTUNES, C. Um método para o ensino fundamental: o
projeto. Petrépolis-R]: Vozes, 2002. 44 p.

APA Lagoa Encantada e Rio Almada. Disponivel em:
http://www.seia.ba.gov.br/apa/apaencantada/template01.
cfm?idCodigo=97. Acesso em: 10 jun. 2005.

BOULLON, Roberto C. Planificacién del espacio turisti-
co. 3. ed. México: Editorial Trillas, 1997. 178 p. (Série Trillas
Turismo-México).

BRASIL. Sistema Nacional de Unidades de Conservagao do

Brasil. Brasilia: Ministério do Meio Ambiente e da Amazonia Le-
gal - Instituto Brasileiro do Meio Ambiente e dos Recursos Natu-
rais Renovdveis - Ibama. 2000. Disponivel em: http://www.mma.

gov.br/port/sbf/dap/doc/snuc.pdf. Acesso em: 10 jun. 2005.

DEAN, Warren. A ferro e fogo: a histéria da devastagio da
Mata Atlantica brasileira. 2. ed. Sio Paulo: Companhia das
Letras, 1996. 488 p.

DIEGUES, Antonio C. O mito moderno da natureza intoca-
da. 2. ed. Sao Paulo: Hucitec, 2000. 170 p.

GANDIN, A. B. Metodologia de projeto na sala de aula. Sao
Paulo: Loyola, 2002. 174 p.

GIL, Antonio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 4.
ed. Sio Paulo: Atlas, 2002. 176 p.

GRIN, Mauro. Etica e educagio ambiental: a conexio neces-
sdria. Campinas-SP: Papirus, 1996. 120 p. (Colegio Magisté-
rio: Formagao e Trabalho Pedagégico).

2 Gilmar Alves Trindade
Rita Jaqueline Nogueira Chiapetti (Orgs.)



JOSSO, Marie-Christine. Histéria de vida e projeto: a histéria
de vida como projeto e as “histérias de vida” a servigo de proje-
tos. In: Educagao e Pesquisa. Sao Paulo, v. 25, n. 2, p. 11-23,
jul./dez. 1999.

LINDBERG, Kreg; HAWKINS, Donald. Ecoturismo: um
guia para planejamento e gestdo. 2. ed. Sao Paulo: Senac Sao

Paulo, 1995. 296 p.

MATTAR, Fauze Najib. Pesquisa de marketing. Sio Paulo:
Atlas, 2005. 348 p.

Pedagogia de Projetos: introducio. Disponivel em: htep://
www.cdisp.org.br/pedagogico/projeto/index.htm Acesso em:
24 set. 2004.

Pedagogia de Projeto: integrando a tecnologia no curri-
culo. Disponivel em: http://www.webquest.com.br/nota.
php3?idtexto=. Acesso em: 24 set. 2004.

PRADO, Maria Elizabete Brisola Brito. Pedagogia de Projetos
e integragao de midias. Disponivel em: ttp://www.tvebrasil.
com.br/salto/boletins2003/ppm/tetxt]l.htm Acesso em: 23 set.
2004.

RODRIGUES, Atlete Moysés. Desenvolvimento sustentdvel e
atividade turistica. In: RODRIGUES, Adyr B (org.). Turismo
e Desenvolvimento Local. 2. ed. Sio Paulo: Hucitec, 1999, p.
42-64.

SAVIANI, Dermeval. Tendéncias da educacio brasileira.
In: MENDES, Durmeval Trigueiro. Filosofia da educagao
brasileira. 4. ed. Rio de Janeiro: Civilizagio Brasileira,

1991.

Discutindo Geografia: 271

doze razdes para se (re)pensar a formacio do professor



SOUZA, Marcelo Jose Lopes. Como pode o turismo contri-
buir para o desenvolvimento local? In: RODRIGUES, Adyr B
(org.). Turismo e Desenvolvimento Local. 2. ed. Sao Paulo:
Hucitec, 1999, p. 17-22.

TRABALHANDO com projetos. Texto bisico para a discus-

sao de todos os programas da série. Disponivel em:

http://www.tvebrasil.com.br/salto/boletins2002/cp/textol.htm.
Acesso em: 17 set. 2004.

272 Gilmar Alves Trindade
Rita Jaqueline Nogueira Chiapetti (Orgs.)



O ENSINO DE GEOGRAFIA

COMO UM CAMINHO PARA

O DESENVOLVIMENTO DE
COMPETENCIAS

Maria Eliane Alves de Souza
Rita Jaqueline Nogueira Chiapetti

CONSIDERACOES INICIAIS

A sociedade enfrenta um periodo de grandes mudan-
cas e desafios, necessitando de novos paradigmas de andlise
que possibilitem compreender e explicar tais transforma-
¢oes. Neste contexto, aumentam as pressoes sobre as dife-
rentes instincias da sociedade, dentre elas as instituicoes de
ensino. Sobre a educa¢io pesam as cobrangas por melho-
res respostas as expectativas de ensino e aprendizagem de
toda a sociedade, buscando-se, inclusive, a extrapolagio das
fronteiras da educacio formal.

Entretanto, a educacio nio estd imune as transfor-
magbes que acontecem no mundo, ela padece com os desa-
fiantes problemas (sociais, econdmicos e politicos) gerados
pelas novas tecnologias, pela mundializagio, pela exacerba-
¢ao e banalizagio da violéncia. Também sofre com os seus
préprios problemas e desafios, como a obsolescéncia de seus
métodos e técnicas, precariedades de instalagoes, professores
desestimulados e mal remunerados, e a falta de verbas.

Tudo isto incide negativamente sobre o ensino e a
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aprendizagem; mas hd também o lado positivo, pois a crise
exige um redimensionamento de agoes, através dos debates
e reflexdes suscitados pela busca da superagio dos desafios
que emergem. Ao trazer a tona os problemas, as faldcias, as
excludéncias, as lacunas, enfim, as deficiéncias que existem
no campo da educagio, a critica enseja também novas for-
mas e propostas de solu¢ao, de avanco dos saberes e de ins-
trumentalizagio do conhecimento no 4mbito do processo
ensino/aprendizagem.

E com tal énfase que este texto se propoe a discutir o
ensino de Geografia. Nao se trata de um guia ou um com-
péndio do ensino da mesma. Tampouco pretende-se que
seja uma proposta hermética, unilateral, acritica, completa
e absoluta. Pretende-se, essencialmente, lancar um olhar
de interpretagdo e de possibilidades, expondo alguns pro-
blemas centrais sobre o ensino, remetendo-o ao ensino de
Geografia. Portanto, a proposta é de um coléquio.

A discussao pauta-se na concepgio da educagio no
atual contexto em que vivemos e no futuro que estd logo
a frente, sem exclusividades nem rejeigdes, através do de-
senvolvimento de competéncias, de saberes. Explana-se por
meio de abordagens situacionais, interativas e integrativas
da Geografia; do ensino-aprendizagem como competén-
cias; do instrumental e dos meios extraidos da realidade-
-vivéncia, e das multiplicidades possiveis.

As limita¢oes da proposta dizem respeito a existén-
cia de aspectos e dimensdes que nao serdo abordadas e a
capacidade de explicar a produ¢io de determinados fatores
explicitados. Sabe-se que estes condicionantes sao em de-
corréncia de limitagoes da prépria produgio do conheci-
mento, que nao pode explicar e abranger tudo em um s6
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contetido, nem em um s6 momento. Como toda produgio
do saber, esta proposta ¢é aberta 2 continuidade de novas
produgoes por ela instigadas.

Aceitam-se as desconstrugdes-reconstrugoes, as cola-
boracoes e sugestoes outras, tanto para o ensino de Geogra-
fia, quanto para o ensino de outras ciéncias. E um espago
aberto para conduzir a revisao do explanado, mas também
do que foi ignorado ou deixado & margem, visando um
didlogo criativo com as duvidas e interrogagoes do nosso
tempo, situando a importincia do ensino-aprendizagem na
totalidade dos desafios e incertezas da educagao. As limita-
coes deste texto constituem-se em mais um desafio cogniti-
vo a todos os que estao comegando a trilhar este percurso.

UMA AMBIENTACAO EM GEOGRAFIA

Assumindo-se a educacio como uma 4rea (aberta)
para a reflexao e a elabora¢io do conhecimento, também
pragmadtica - um espago de observagio e discussao do uni-
verso, da vida, do ser humano, de crencas, de filosofias, de
culturas e de civilizagdes - observa-se como ¢é pertinente o
ensino de Geografia para gerar propostas de contribuicao a
construgio desse espago. E um olhar sobre o espago geogri-
fico, na forma de extrapolagio e possibilidades dos espagos
do conhecimento, dirigindo-se a totalidade aberta do ser
humano. A esse respeito, respaldando-se em Santos (1997,
p. 26), pode-se lembrar:

O espago deve ser considerado como um conjunto
indissocidvel de que participam, de um lado, certo
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arranjo de objetos geogréficos, objetos naturais e
objetos sociais, e, de outro, a vida que os preenche
e os anima, ou seja, a sociedade em movimento.

Assim, utilizando o conectivo das palavras “conjun-
to indissocidvel” utilizado pelo autor, o ensino do espago
geogrifico nio ¢ independente dos espacos dos conheci-
mentos. Passa a ser um veiculo de reflexio para uma acio
transformadora, com a finalidade de construir a cidadania
de forma universalizada. Para isto, é necessario oferecer um
ensino com visdo critica e analitica do espago geogrifico,
possibilitando a compreensio do mesmo em suas maltiplas
e conectadas dimensdes e extensoes. O ensino de Geografia
deve conduzir ao enfrentamento dos paradoxos da globa-
lizagao e da excludéncia que o préprio desenvolvimento
cientifico, técnico e econdmico trouxe para a sociedade.

As exigéncias da educa¢io buscam a formagao cidada
através do esforgo transdisciplinar para interromper a inér-
cia da fragmentaco e a demasia exclusivista das disciplinas
estanques. E neste contexto que se pode falar de exigéncias
multiplas, interdisciplinaridade, contextualizagio, compe-
téncias, saberes e pluralidades possiveis a serem trabalhados
e elaborados no ensino de Geografia.

O compromisso da Geografia com e para a educa-
¢ao é muito forte em todo o contexto da sociedade, uma
importincia que se renova a cada transformacio. Esta én-
fase é dada por Santos (1997, 