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PREFACIO

Inicialmente agradeco ao convite que recebi das organizadoras para
“prefaciar” este livro de resultados de pesquisas académicas de alu-
nos da pos-graduacao e profissionais da Geografia da Universidade de
Coimbra. Prefaciar um livro € um desafio, uma responsabilidade imen-
suravel, principalmente para uma geografa (fora da linha de produgéo)
que apesar das quatro décadas desde o inicio da formacgao e 36 anos de
exercicio profissional entre ensino médio e universitario e quatro anos
de aposentadoria, ainda s6 tenho perguntas sobre a Geografia que se
ensina na Academia e a Geografia que se “aprende ou e ensina” na
escola versus a Geografia vivida. Mas se encanta quando encontra pro-
missores pesquisadores buscando solugbes para o professor na escola:
0 “chao da pratica” onde de fato ha o confronto entre a teoria e a pratica.
Portanto vamos aos fatos. Aviso: acho que nao fiz um prefacio e sim
uma resenha.

O artigo de CASTRO, nos apresenta uma leitura critica sobre a re-
forma no Ensino Superior em Portugal, apos o processo revolucionario
portugués (1974) e o advento da instalagao dos Institutos Politécnicos,
delineados para atrair alunos e professores para a carreira de magistério
em regides que estavam sendo esvaziadas, principalmente na fronteira
seca de Portugal; discorre sobre a importancia da inclusdo do ensino de
Geografia desde o pré-escolar, tendo em vista que em Portugal a Geo-
grafia como disciplina auténoma é incluida apenas a partir do 39 Ciclo.
Entre os diversos problemas observados pelo autor apés a reforma BO-
LONHA, aponta alguns relacionados com a duragdo das licenciaturas
para trés anos e exigéncia do grau de mestre para acesso a profissao
docente e a questao da baixa carga horaria das disciplinas pedagdgicas,
que dariam suporte ao exercicio do estagio e regéncia in loco, contribuiu
para que o novo profissional tenha dificuldades durante as praticas ao
iniciar sua carreira profissional. Frisa as fortes alteragbes na supervisdo



pedagogica (caso Portalegre) nas pequenas escolas do interior, que fo-
ram desconfiguradas do carater politécnico, o que deveria ser a marca
do Ensino Politécnico. Quanto a abordagem dos conteudos geograficos,
para esta fase do ensino basico, o autor considera que o professor deve
levar em conta a fase cognitiva do aluno, a sua origem geografica e cul-
tural; e sugere como pratica ainda nos primeiros anos escolares 0 uso
das narrativas e o conceito de paisagem,; utilizando atividades ludicas
para que a crianga a partir da sua experiencia de vida, abstraia do seu
cotidiano os conceitos geograficos, indo além do uso tradicional de um
simples mapa colorido dissociado da realidade concreta da crianca e
do seu lugar de morada. E necessario que o professor de Geografia,
ajude a crianga a abstrair estes conceitos a partir de valores simbdlicos
e valores imateriais, o que exige um professor que “trabalhe uma
pedagogia e didaticas ativas”, implicando em que profissionais de outra
areas de conhecimento, no caso do professor de Historia que ensina ge-
ografia, acabe por enfatizar mais os fatos histéricos em detrimento dos
aspectos geograficos, ndo possibilitando a crianga a percecao do todo.
Na opinido do autor, as ESEPs no interior, foram instaladas para subs-
tituir as Escolas do Magistério Primario, fixar e atrair a populagdo jovem
e ser motor de desenvolvimento regional, ampliando a democratizagao
do ensino superior no territério nacional. No entanto, esqueceram que
s6 o quadro de docentes qualificados pudessem sustentar as mudangas
que na pratica nao criou a massa critica que se esperava. Enfim a ESEP
nao conseguiu cumprir as exigéncias iniciais, entrando em cena a Es-
cola Superior Educacéo e Ciéncias Sociais, com licenciatura em ensino
basico e mestrados na sequéncia e que no momento do artigo apenas o
mestrado em pré-escolar estava em funcionamento.

A autora LANGA retrata em seu artigo a situagéo da formagéo de pro-
fessores antes e apds a Revolugcdo de Independéncia em Mogambique
(1975). A docéncia em Mogambique tem origem nas missodes, destinada
a ensinar a populagéo nas zonas rurais, num modelo rudimentar de esco-
las isoladas, periféricas e distantes das residéncias dos alunos. Mais tar-



de institucionalizada pelo Estado, passou a ser integral e destinava-se aos
brancos e assimilados, tratava-se de uma escola dirigida pelo Estado e por
instituicbes privadas nas zonas urbanas; aos poucos retirando o controlo da
Igreja Catdlica, um ensino que enfatizava os feitos da metrépole. Durante a
revolugao (1964-1974) ocorreu uma grande evasao de profissionais, entre
eles os professores, originando uma demanda em varias partes do pais,
principalmente ao norte, regido onde predominava a influéncia da FRELI-
MO?. Nestas areas foram instaladas novas escolas sob a ideologia mar-
xista-leninista, para capacitagao do povo visando a tomada do poder e fim
do colonialismo portugués, tratava-se da “formagao de um novo homem”.
A estratégia foi a instalagéo de cursos de curta duragdo para pessoas que
ja tivessem alguma escolaridade, para atender emergencialmente aqueles
que, ainda nao tivessem tido acesso a escola. As areas para a formagao
emergencial eram o Portugués, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias
Naturais. Foram criadas Zonas de Influencia Pedagdgica (ZIP) visando o
atendimento de professores que ministravam as mesmas disciplinas, onde
pudessem elaborar os materiais didaticos, sob a coordenagao de um dele-
gado que sanavam as duvidas. Para a formacao no ensino secundario, fo-
ram firmadas parcerias com os paises do “bloco socialista’ com a RDA (Re-
publica Democratica Alema) e no final do curso recebiam a incumbéncia de
trabalhar onde e conforme as demandas identificadas pelo MINED?; estes
profissionais eram lotados entre as regides norte ou sul, chegando a atingir
até 2000 km de distancia da familia. A década de 1980, veio acompanhada
da expansédo da rede escolar e criagdo de centros, comités, circulos nos
bairros, empresas, cooperativas engajadas com a causa da educagéo. Dez

1 Frente de Libertagdo de Mogambique: é um partido politico oficialmente fundado em
25 de Junho de 1962 (como movimento nacionalista), com o objetivo de lutar pela
independéncia de Mogcambique do dominio colonial portugués. O primeiro presidente
do partido foi o Dr. Eduardo Chivambo Mondlane, um antropélogo que trabalhava na
ONU. Deste a independéncia de Mogambique, em 25 de junho de 1975, a FRELIMO
é a principal forga politica do pais, sendo também o "partido da situagédo” desde
entdo. Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Frente_de_Libertagcdo_de_Mocambique
(Acesso em 08 Outubro2018)

2 Ministério de Educac&o e Desenvolvimento Humano (www.mined.gov.mz)
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anos apos a Independéncia, notava-se algum grau de escolarizagéo na
populacao, gragas ao emprenho da ultima década em formar professores e
gragas ao intercambio com paises como Cuba, Unido Soviética, Vietname,
RDA, entre outros, para a formagao de novos profissionais em diversos
setores, inclusive educacdo. E importante destacar que os professores des-
tes centros de formag&do eram maioritariamente oriundos da entdo Unido
Soviética, Alemanha e Sul-africanos (estes refugiados de guerra por causa
do regime do apartheid® que perpetuou ate 1994). Apos a Independéncia foi
criado os CFPP (Centros de Formacao Professores Primarios) (1975-91). A
exigéncia para se tornar um professor era necessario que tivesse a 42 clas-
se do ensino primario concluida. O conteudo de formagao, correspondia
aos aspectos pedagogicos, formagao politica (baseada na ideologia mar-
xista-leninista), pensamento geografico, com destaque para a Geografia
Critica e Radical. Esta colocada a preocupacgéao da representagéo do “novo
espacgo e da nova realidade”, buscava-se estar 0 mais proximo possivel do
aluno e trabalhar a dinamica da geografia do lugar. Em 1986 o Ministério da
Educacao e Cultura publicou o Atlas Geografico de Mogambique-Volume
I, contribuindo para uma viséo geral do territério. Para ajudar a instalar a
nova infraestrutura escolar, recorreu-se aos paises irmaos (bloco socialista)
quando da instalagéo da Faculdade de Educagéo (para o ensino medio) e
criagdo do CNE# como 6rgdo superior de consulta do Ministério de Edu-
cagao e instalagdo da Universidade Pedagogica. Quanto aos avangos no
Curriculo de formacao do profissional em Geografia, além das disciplinas
do nucleo comum, a autora aponta os temas transversais com importantes
conteudos para interpretar um mundo globalizado, tais como: empreende-
dorismo, curriculo local, ética e deontologia profissional, educacao patrioti-
ca para a mogambicanidade, educagéo para a paz, democracia e direitos
humanos, educagéo financeira e fiscal, educacao para a saude e educacao
rodoviaria.

3 https://www.ebiografia.com/nelson_mandela/
4 Conselho Nacional de Educagéo



JULIANI SANTOS, apresenta um olhar sobre o papel do professor de
Geografia, tomando como referéncia a realidade do curso de Geografia
da Universidade Estadual do Norte do Paranéa (sul do Brasil) e depoi-
mentos de alunos e professores que estao na ativa. Segundo a autora,
trata-se de um curso que tem por obejetivo formar o aluno para a sala de
aula e para os setores técnicos, com foco para o planeamento regional
e ambiental, cita a importancia da pratica em laboratérios e campo e do
estagio supervisonado, apontando o PIBID®, como um programa da CA-
PES® que permite aos futuros profissionais & vivéncia dentro da escola,
a realizacao de intervengdes pedagogicas, inovagao e interagdo com
equipas multidisciplinares internas a cada unidade escolar; uma pratica
salutar que somara ao estagio supervisionado; coloca em pauta os de-
safios que o professor de geografia encontra no exercicio da profissao
no Estado do Parana. Faz uma breve leitura sobre a importancia dos
PCN; como marco tedrico da educacao brasileira que assegura o nu-
cleo comum ao pais, cabendo a cada unidade federativa construir suas
diretrizes curriculares incluindo suas diversidades socio-ambientais e
culturais através das DCESs. As diretrizes estaduais sdo construidas a
partir de um amplo debate, com o envolvimento dos profissionais da
educacao no nivel estadual e municipais e por area de conhecimento.
Durante a constru¢ao do PCN (na década de 1990) a versao preliminar
passou pelo crivo da AGB® e esta indicou que: ndo cabe ao Estado
eleger uma determinada forma de pensar da Geografia, deve sim, pro-
mover as politicas publicas, sem que este coloque em questédo a capa-
cidade da sociedade civil definir suas prioridades, elegendo caminhos
conceituais que lhe convém em determinados momentos. Pensamento

5 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia

6 Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior)
7 Parametros Curriculares Nacional

8 Diretrizes Curriculares da Educagdo Basica do Parana

9 Associagéo dos Gedgrafos Brasileiros



reforcado por KAERCHER (1997) que ao referir-se ao PCN “o considera
muito bem escrito, apresenta uma intengdo progressista, no entanto o
texto ndo conversa com a realidade das escolas publicas brasileiras e
seu entorno, porque genericamente nesta escola, o professor e o aluno
descritos hos PCNs nédo existem”. E uma texto “ideal” ; dificil de ser
operacionalizado e a escola ideal (do texto) para se aproximar da escola
“real” sdo0 necessarios novos instrumentos, tais como o PPP10 também
construido coletivamente com a comunidade da escola, o PPC! ela-
borada pelo grupo de professores de cada disciplina e do PTD'2 que
corresponderia a agao propriamente dita do professor. Com estes ins-
trumentos de apoio, o professor brasileiro, poderia depositar as espe-
rangas a partir de um trabalho mais proximo possivel da escola e do
aluno, buscando compreender e ensinar a geografia do espago vivido,
uma geografia menos calgada na memorizagdo e sim na construgao
de uma geografia participativa; que utilize técnicas atrativas, as midias
digitais, tais como a musica, videos, filmes, imagens, dramatizagéo, gra-
ficos, jogos, jornais entre outros meios de comunicagéo, tendo no livro
didatico um apoio de orientacdo pedagdgica. Vale destacar aqui o olhar
dos profissionais entrevistados pela autora: Torres, com uma Unica pa-
lavra sintetiza o futuro do professor de geografia no Parana: “incerteza”,
referindo-se & BNCC'3 que reduziu a carga horaria de Geografia e de
outras disciplinas das humanidades no ensino médio; “ndo é possivel
no momento do depoimento mensurar a repercussao que a “reforma”
trara as instituicbes de formacéo profissional e entre os professores que
atuardo com geografia num futuro bem préximo.

SILVA & SILVA, resgatam os marcos tedricos da legislagdo que
assegura a educacao inclusiva no Brasil e apresentam como um

10 Projeto Politica-Pedagdgico

11 Proposta Pedagégica Curricular
12 Plano de Trabalho Docente

13 Base Nacional Comum Curricular

10
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exemplo o Projeto Pedagdgico do Curso de Formagédo em Geografia
denominado Plano Nacional de Formacdo de Professores da Edu-
cagdo Basica (PARFOR'4) implantado no Para. Este programa de
formacéo é uma politica publica do governo brasileiro, implantado
em 2009. Foi estruturado para suplementar a demanda de formacgéao
de professores que ndo possuem curso superior (leigos) ou os que
possuem uma primeira formacéao profissional e atuam com disciplinas
diferentes da primeira formagéo e que estejam ha mais de trés anos
na rede publica de ensino. O PARFOR se estende a todo o Brasil,
porém com maior incentivo para a Amazodnia, nas areas da expansao
econdmica, areas da colonizagao dirigida e de povoamento intensivo
ou fronteira do desmatamento ou arco do fogo onde ocorre a explora-
¢ao desmedida dos recursos da floresta. Trata-se de uma regido com
uma imensuravel demanda de formagéo educacional; a regido nor-
te é um vazio académico, que somada ao nordeste (interiorano-fora
das metrépoles litoraneas) tem apresentado altos indices de procura
destas formacdes suplementares. E politica publica inclusiva, porque
inicialmente inclui o proprio professor, que atuava sem habilitagdo e
desconhecedor do conteudo das disciplinas as quais nao era habilita-
do e visto a luz desta proposta apresentada pelos autores, é possivel
perceber que este PP prevé o atendimento as mais diversas deman-
das da Amazénia paraense, nas vertentes indigenas, quilombolas,
populagdes tradicionais, rurais e as populag¢des urbanas, entre outros
temas de demanda local.

14 O Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educagéo Basica integra um
conjunto de politicas publicas do governo federal em parceria com estados, muni-
cipios e instituicdbes de ensino superior para transformar o magistério. Compdem
esse grupo de politicas o Piso Nacional do Magistério, instituido em julho de 2008;
os cursos de mestrado profissional para educadores das redes publicas; o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), que visa o aperfeicoamento
e a valorizagdo da formacéo de professores; o Programa de Consolidagao das
Licenciaturas (Prodocéncia), que fomenta a inovacéo, a elevagao da qualidade dos
cursos do magistério, a valorizagéo da carreira do professor (http://portal.mec.gov.
br/component/tags/tag/35038) (acessado em 03/11/2018)
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O autor OLIVEIRA-COSTA resgata a literatura Biogeografica e da
Fitogeografia, desde os classicos gregos, passando pelo Seculo XVIII
como periodo da consolidagdo da Taxonomia; trata das grandes teorias
aplicadas a distribuicdo dos seres vivos no planeta; aponta os avan-
¢os tecnoldgicos do ultimo século que possibilita aprofundar os estudos
desde a macro até as escalas de detalhes contribuindo para perceber
e explicar as “bio paisagens” e as consequentes modificacdes. Apre-
senta o modelo tedrico metodoldgico da Biogeografia, dividindo em trés
fases historicas: Biogeografia Classica, Biogeografia Wallaciana e Bio-
geografia Moderna. Finaliza referindo-se aos Sistemas Universais de
Classificagdo Fitogeograficas e a reorganizacéo das classificagbes re-
gionais que levou a uniformizagao dos tipos globais e a “classificagéo
da vegetacéo regional a partir da adaptacao do sistema universal” uma
classificagao utilizada em todo o mundo. Apresenta as classificagdes
utilizadas no Brasil (Reino Neotropical) e em Portugal (Reino Holartico)
e suas contribuicdes para o ensino da Geografia.

PETRILLO, apresenta resultados de uma experiencia em Educacao
Ambiental (ao que denomina Embarcada) realizada no Lago Paranoa
em Brasilia, iniciada em 1997. Trata-se de uma experiencia educativa
praticada em uma “embarcagdo com equipamentos nauticos sofistica-
dos”; utilizam o Estudo do Meio como metodologia, ao que levam o alu-
no além de observar a paisagem a ter acesso durante as visitas, aos
equipamentos sob orientagdo dos monitores na embarcacgao. Trata-se
de um programa oficial da rede de ensino de Brasilia em parceria com a
Marinha Mercante e é aberta a sociedade em geral. O autor considera o
estudo do meio uma metodologia eficiente quando praticada em ativida-
des educativas voltadas para as questbes ambientais, porque permite a
observacao direta dos fatos e dos fendmenos da natureza onde o aluno
“apreende melhor” os conceitos tedricos adquiridos em sala de aula.

Os autores NOSSA & CUSTODIO, apresentam uma analise sobre a
Segunda Transicdo Demografica (STD) ocorrida no pés Il Guerra Mun-
dial. A Teoria Transigdo Demografica € um conceito ou um método ex-
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plicativo que interpreta a evolugao ou contragéo temporal da populagao
nos ultimos seculos, provocadas pelas mudangas socioecondmicas,
avangos tecnoldgicos e na medicina, cultural e comportamento da po-
pulagédo. Os autores ao discutirem a Segunda Transigdo, colocam em
pauta as possiveis causas que contribuem para tais mudangas: o au-
mento do padrao de vida, a escolarizagao, a valorizagdo das necessida-
des n&o materiais, 0 aumento das liberdades individuais, a emancipagao
das mulheres e jovens, a simetria e consagracao de direitos de género,
a liberdade sexual, a valorizagdo dos projetos individuais e mudangas
no padrao da conjugalidade contemporaneas levando a diminuigdo dos
casamentos formais. Quando pensam nestes temas a “nas aplicagdes
didaticas para a Geografia” sugerem a necessidade de que estes con-
teudos venham a ser inseridos no tépico “Populagcao e Povoamento” te-
mas tais como: evolugao da populagdo, comportamento dos indicadores
demograficos e diversidade cultural; fatores de identidade e diferencia-
¢ao das populagdes e como se relacionam as populagcdes em diferentes
culturas para serem debatidos no ensino da geografia no 3° ciclo.
JULIANI SANTOS, apresenta em seu segundo artigo os resultados
de investigacao realizada com estudantes brasileiros da Universidade
de Coimbra-Portugal. Sabemos que tradicionalmente a vinda de bra-
sileiros para Coimbra € uma pratica consolidada desde o periodo colo-
nial. Portanto para nds brasileiros esta é primeira referéncia académica,
inicialmente através dos Cursos de Direito e Medicina e ao longo do
tempo diversos outras areas do conhecimento. A autora faz a leitura da
dindmica atual desta “migragao académica a partir do olhar das redes
sociais” e entende que no caso de estudantes brasileiros (maioria entre
as diversas origens, tais como Ucrania, Cabo-Verde, Roménia, Angola
entre outros) as redes sociais exercem um importante papel como ve-
iculo de comunicagédo que divulga e mantem os jovens brasileiros in-
teressados em estudar em Portugal; acrescento aqui a importancia da
lingua irma como um importante atrativo. Os membros das redes sociais
sdo solidarios a este novo aluno, fornecendo informagdes sobre alo-
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jamentos, trabalho, custo de vida, preco do aluguel, atragdes culturais
entre outros fatores, principalmente os aspetos legais para a permanén-
cia em Portugal, principalmente a meu ver o agendamento no SEF15. A
autora faz referencia a Teoria do Capital Humano e a fuga de cérebros
“especializados” e coloca em pauta a necessidade de se refletir sobre
as contradi¢des do governo brasileiro por ndo criar mecanismos para
garantir postos de trabalho para este novo especialista retornado e ao
nao encontrar emprego em sua origem regressa ao exterior onde possa
continuar os estudos e buscar emprego e melhores condi¢des de vida.
SILVA, LOPES & CASTRO, tratam da importancia de refletir sobre
o Estatuto do Refugiado, no contexto europeu como conteddo no ensi-
no basico e secundario, em fungao da necessidade de esclarecimentos
e sensibilizagdo das populagdes nos paises recetores. Faz referéncia
ao ACNUR'6 e apresenta as convengdes e os protocolos firmados ao
longo do tempo e frisam a importancia da informacao principalmente
na escola, focando criangas e jovens. Define o conceito de refugiado,
diferenciando-o dos termos: deslocado, que tem motivacdes ligadas a
eventos extremos e ou catastrofes ambientais do asilado (este depen-
de do aceite do pais recetor e geralmente € provocado por um motivo
politico e seu aceite € um ato juridico). Trata dos direitos e deveres dos
refugiados estao garantidos pela Convencao de 1951. Quanto aos deve-
res (Artigo 2°) este deve se adequar as leis do pais recetor, quanto aos
direitos, esta protegido pelos artigos, 3°, 4 ©,17°, 18°, 199, 20° , 210, 220
340, a saber, ndo ser discriminado, liberdade para praticar sua religido,
direito @ moradia, ao exercicio de uma profissao, a educagéao publica, a
naturalizacédo se assim o desejar, e ao racionamento da mesma forma
que é aplicado aos nacionais. O artigo 34° trata da expulsdo que pode-
ra ocorrer quando um refugiado for ameaga a seguranga nacional e a
ordem publica. Os autores apresentam os resultados de um estudo de

15 Servigo de Estrangeiros e Fronteiras - https://www.sef.pt
16 Alto Comissariado das Nacdes Unidas para os Refugiados
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caso relativo a uma investigacdo pedagdgica, realizada no 8° ano do
ensino basico com a participagéo de 22 alunos; a segunda enquete foi a
um grupo de 29 alunos distribuidos entre nove licenciaturas tais como:
Linguas Modernas Historia, Ciéncias da Informacgéo, Estudos Artisticos,
Turismo, Arqueologia, Geografia, Estudos Europeus e Portugués, em
ambos os grupos, trabalhou-se o conceito de refugiado, a fungdo do
ACNUR, paises emissores e recetores reagao, esteredtipos, mitos e ex-
periencia com migrantes. As respostas dos investigados, espelharam os
conteldos veiculados pelas midias; com fraca compreensao do conceito
e todos apresentaram precaria leitura cartografica, demonstrando “o nao
conhecimento deste importante veiculo de comunicagéo visual que sao
os mapas”. Muitos receiam a presenca dos refugiados face ao potencial
risco de terrorismo vigente na Europa (e quica no mundo). Ao analisar
os curriculos, os autores informam que o tema nao esta presente nas
grades curriculares do 8° ano, portanto a inclus&o do conteudo sera pos-
sivel no topico Populagéo e Povoamento no subdominio “Mobilidade da
Populagdo”, uma oportunidade para tangenciar o conteido em outras
disciplinas. Entendem que o programa do 3° ciclo encontra-se desatu-
alizado, demandando uma reforma dos programas curriculares para o
ensino secundario onde deva-se inserir conteldos relacionados aos fe-
nomenos atuais sobre mobilidade da populagéo ocorrentes no contexto
da Europa e do mundo de uma forma geral.

Neste artigo MENDES & CASTRO, discutem o tema “riscos sociais
do ponto de vista geografico” face a realidade derivada do intenso flu-
X0 migratério e de refugiados para os paises europeus. Os autores
conceituam o termo e propdem a inclusdo do tema associado ao con-
teudo Migracdo para o ensino basico 3° ciclo. Apresentam o resultan-
do de uma experiencia pedagdgica realizada no Instituto Educativo
Juncal em Leiria. Os procedimentos metodoldgicos, corresponderam
a observagbes de campo, com registros sistematicos das atividades
realizadas por “grupos focais” de alunos. A atividade foi baseada em
experiencia vivenciada pelo professor Mendes numa visita ao “Gent
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Festival’ na Bélgica, na cidade de Gante em 2016, uma experiencia
multicultural. O professor relata que este festival foi realizado em am-
biente fechado, onde recriavam metaforicamente um suposto pais de
acolhimento, com controlo na entrada onde o aluno deveria atender
quesitos durante os dias de realizagao do festival que durava uma se-
mana. Durante o festival os grupos focais, deveriam realizar atividades
que iriam desde a resisténcia fisica (caso de pular em balbes infla-
veis por temo determinado) até performances coletivas, de dancas,
musicais, apresentagdes humoristicas; apresentacao de resultados de
pesquisas apresentadas em formas de cartazes e painéis. No caso do
Juncal, além de reproduzir as praticas culturais intercalaram conferén-
cias sobre o tema refugiados, denominando-a “Ignoréncia Gera Vio-
Iéncia” onde a palestrante discorreria sobre o “conceito de refugiados
e os enfrentamentos aos quais sdo submetidos no pais acolhedor”.
O inédito a esta atividade tratou-se de um envelope que cinco convi-
dados recebiam ao entrar no recinto da conferéncia. Neste envelope
continha uma foto de uma pessoa que havia pedido asilo e a histéria
do mesmo e esta deveria ser lida no final da conferéncia, culminando
num momento muito emotivo, pois cada histéria possuia um final di-
ferente. Os autores concluem que ao trabalharem o contetdo “risco”
dentro da geografia, depende de cada professor e da sua criatividade
para desmistificar preconceitos e falacias que se tem sobre o tema, po-
rém deve-se levar em conta a implicagao da carga horaria pequena em
algumas turmas onde se pode inserir o contetdo. Este projeto didatico
ultrapassou as expectativas € replicavel em outros contextos além de
cumprir as diretivas da UGI'7 para a disciplina Geografia nas escolas
basicas e no Secundario.

VAZ & NOSSA, apresentam uma leitura sucinta sobre a preser-
vagado do patriménio industrial em Covilha-Portugal, referem-se ao
museu do Lanificio da UBI (Universidade da Beira Interior). Discutem

17 Uniao Geografica Internacional
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o desmonte do parque industrial de Portugal com o advento da glo-
balizac&do provocados pelo surgimento de novos modelos industriais.
Portugal comecga a se preocupar com a preservagao do patrimonio
industrial na década de 1980, quando surgem estudos multidiscipli-
nares envolvendo a histéria, arqueologia, a engenharia, arquitetura
museologia e a geografia. O processo industrial de Covilha remonta
ao século XV, quando ocorreu a fixagdo de comunidades judaicas
na regido, marcando o surgimento do espaco urbano e inicio das
atividades téxteis passando pelo Século XVIIl até a década de 1970
do Seculo XX tendo Covilhd como regido dos lanificios em Portugal,
entrando em decadéncia por volta dos anos 1970. A medida que de-
sativam os lanificios, diminuiam também o contingente populacio-
nal. Os autores apresentam os tipos de fabricas que existiam em
Covilha, a fabrica-escola onde ocorria as fases de tratamento da 1a
e a fabrica-empresa onde o processamento da tecelagem era mais
completo e aconteciam num mesmo edificio, que eram diferenciados
pela arquitetura. A UBI ao se instalar na regido aproveitou as edifica-
¢des para a instalagdo dos seus Polos Tecnolégicos, reabilitando-os
e preservando suas caracteristicas originais. Os autores enfatizam
a importancia das parcerias entre museus (educagéao informal) e es-
cola (espacgo do ensino formal) e a preservacao das edificagbes que
guardam a histéria e a cultura de uma época. E sugerem que este
conteudo “preservagao e patrimonio historico-industrial” deve ser tra-
balhado no ensino formal visto que uma visita a um museu responde
perguntas sobre a formacgéo dos lugares, a dindmica econdmica de
uma época, porque ocorreram modificagdes levando a desativagéo
dos lanificios, entre outras respostas relacionadas a Historia, a Geo-
grafia Econémica, evolugdo industrial de Portugal, aspectos culturais
€ a memoéria da populagado da cidade e da regiao e principalmente o
avancgo da globalizagao na europa e no mundo. Eu acrecentaria uma
pergunta aos pesquisadores: a la consumida em Portugal atualmente
é produzida onde? Portanto um tema para outras teses.
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A guisa de Concluséo:

Os acontecimentos recorrentes no mundo sobre migragdes forgadas,
trafegos de pessoas, refugiados, terrorismo e riscos sociais, sdo temas ine-
xistentes nos marcos tedricos de ambos os paises? Precisamos portanto
propor uma revisao periédica da educagao para inclusdo de temas urgen-
tes e necessarios para serem abordados e discutidos com a juventude.

No Brasil estes conteudos sobre temas novos na Geografia e recor-
rentes tais como Refugiados e Violéncia ndo existiam na antiga LDB/96
e nao estdo na BNCC/18, cabendo a cada professor inclui-los em seus
planos de cursos. No caso brasileiro e particularmente da Geografia nos
deparamos com um entrave que é a BNCC, tornando-se um dos maiores
desafios que o setor da educacao tera que enfrentar em discussbes pu-
blicas, para reverter a decisao tomada unilateralmente pelo governo que
foi “a nao obrigatoriedade da Geografia no Ensino Médio” sendo que as
disciplinas: Geografia, Historia, Sociologia e a Filosofia, ficaram no formato
opcional ou flexivel. A escola ao realizar seu Plano Pedagdgico Anual (PPA)
opta por inserir ou ndo as disciplinas, de acordo com a tendéncia ideolégica
da instituicdo. Assim, o interesse do aluno dependera do modelo adotado
pela escola onde realizara o ensino médio e da carreira que eventualmen-
te venha a escolher. E prevalecendo a escola “sem partido” tropegamente
aprovada recentemente, corremos o risco de nem haver professores das
disciplinas das humanidades para discutir qualquer outro tema relaciona-
do com histdria e a geografia da civilizagdo humana, conforme frisa Torres
uma das entrevistadas de Juliani Santos: o professor de geografia no Brasil
tem um futuro “incerto” diante da reforma proposta pela nova BNCC/2018.

Concluindo: prefacio se conclui? Tentando por um termo, ao chegar
aqui, posso dizer que em todos os artigos encontramos um “fio condutor
que aglutina como um ima”, as dificuldades aqui apresentadas, permitin-
do identificar uma preocupagao comum a todos os autores que buscam
respostas para o ensino da geografia para criangas e jovens. Como con-
ceituar geografia para fazer o aluno a se interessar pelos fenébmenos geo-
graficos e organizacéo do espagco. Este fio invisivel € comum a geografia
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brasileira e a portuguesa, mostrando que em ambos 0s paises precisamos
rever nossos marcos tedricos da educacao, nossas grades curriculares e
inserirmos estes temas contemporaneos, para levar aos alunos uma per-
cegao mais critica e compreender que este mundo (teoricamente) globali-
zado impde regras e condutas para a mobilidade e permanéncia humana
e seus modos de vida. E considerando as grandes levas migratérias for-
¢adas dos ultimos tempos, temos que buscar respostas para a convivén-
cia e a aceitagdo entre os “de dentro com os de fora” (the inside and the
outside) um problema bem comum ao Brasil, diante das questées relacio-
nadas aos refugiados, caso do Haiti, Oriente Médio, Africa e atualmente
Venezuela. Ficou nitido a necessidade e importancia dos fundamentos
cartograficos para criangas, jovens e adultos compreenderem o mapa da
fome e das guerras para saber localizar paises emissores e recetores ao
exemplo de migrantes forgados. Assim, acredito na importancia de forta-
lecer a disciplina Cartografia desde os primeiros anos escolares, através
das atividades ludicas propostas por Miguel Castro e quando do uso das
narrativas, o professor devera levar o aluno a identificar, quando, onde e
porque do acontecimentos dos fatos. Ao encerrar quero fazer referéncias
aos autores que discutiram “educacao inclusiva” e deixar uma sugestao:
considerando que o Projeto Pedagégico do PARFOR do IFPA, contempla
a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRA) sugiro aos autores que ao debate-
rem este projeto pedagogico em suas origens, incluam também o Braile,
para preparar professores para trabalharem com criangas DV (deficientes
visuais) ou BV (baixa visao) uma indicagéo prevista na Resolugéo n° 2,
citada no artigo; potencializando a inclusdo ao mesmo tempo que valori-
zam a Cartografia utilizando legendas em braile produzindo a Cartografia
Tatil onde a crianga DV/BV podera expandir sua compreensao de espacgo

vivido, através dos mapas em relevo.
Muito Obrigada pela oportunidade

Dra Maria Madalena Ferreira/Gedgrafa
CV: http://lattes.cnpq.br/8966083967546081
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Sumario: Ainsergao da Geografia e da educacgao para o espaco, em
Portugal, apenas ganha a sua autonomia a partir do 3.° Ciclo
do Ensino Basico. Porém, acreditamos que esta ciéncia e
0s seus conceitos devem ser introduzidos no pré-escolar. A
partir de paisagens e narrativas é possivel e desejavel que
0s conceitos geograficos ndo s6 sejam apresentados, como
se constituam como uma alavanca para o desenvolvimento
de outros skills, essenciais aos cidad&dos do século XXI.
Sendo professores de futuros Educadores de Infancia e
Professores de 1.° e 2.° Ciclo, temos levado a cabo varias
experiéncias didatico-pedagdgicas, comprovando que é
possivel e eficaz trabalhar o espago com as criangas, desde
que se tenha em conta o seu estadio de desenvolvimento
cognitivo. Apresentamos também a nossa experiéncia como



supervisores e orientadores das praticas pedagogicas dos
futuros profissionais da educacgéo.

Palavras-chave: Pré-escolar e 1° ciclo, geografia, didaticas espe-

cificas, supervisao.

Abstract: The inclusion of Geography and spacial education, in

Portugal, only gains its autonomy on the 34 Cycle of Basic
Education. However, we think that this science and its con-
cepts should be introduced in preschool. Using landscapes
and narratives makes it possible and desirable not only to
have geographical concepts presented, but also have them
as a tool for the development of other skills, essential to
citizens of the 215t century.

Being a Professor of future kindergarten teachers, as
well as 18t and 2nd Cycle’s, we have carried out several
didactic-pedagogical experiences, proving it is possible
and effective to work space at these ages, as long as we
take into account the stage of the children’s cognitive de-
velopment. We also present our experience as supervisors
and guiding mentors on the pedagogical practices of future
education professionals.

Keywords: Preschool and 1st cycle, geography, specific didac-
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A Geografia na escola

Desde cedo que a palavra Geografia entra no vocabulario escolar. Mes-
mo antes, através dos media e do ambiente familiar, Geografia soa a algo
comum, ligado a localizagbes e curiosidades sobre o planeta. Se por um
lado a familiaridade com esta ciéncia é positiva, por outro faz uma associa-
¢ao entre Geografia e “enciclopedismo semi inutil’, que parece socialmente
bem, mas que ndo se sabe exatamente ‘o que faz ou para que serve’!

A razao de tal reputagdo esta muito ligada a atuagéo social dos pro-
prios Gedgrafos. Tim Unwin (1992: 21) pega num classico de divulgagao
geografica de P. Gould de 1985 (The Geographer at work) e relata a
seguinte historieta, passada numa festa:

= “;Y aque se dedica usted? — perguto ella.

= ;Oh! — conteste agradecendo la tan socorrida pergunta - , soy

geografo.

= Al decirlo, senti como la superficie firme y uniforme se tornaba

en el ya acostumbrado cenegal. Niguna necesidad habia de que
formulasse la seguiente pregunta, pero lo hizo.
= ;Geografo?
= Siji... eso mismo... geoografo — dije com la seguridade ca-
ladamente entusiasta que sale tan facilmente de la boca
de los médicos, ingenieros, pilotos de lineas aéreas, ca-
mioneros, marineros y vagabundos...
= Geografo, sen sério...?, ;y qué hacen los gedgrafos?”

El autor continua diciendo: "No es la primera vez que me sucede,
pero resulta tan dificil como si lo fuera. Esa horrible sensacién de des-
peracion absurda en la que todo un geodgrafo profesional es incapaz de
explicar de una forma breve e sencilla a que se dedica” (Gould, 1985: 4).

E, provavelmente, esta incapacidade de resumir a nossa atividade,
que leva a que a Geografia, embora sempre presente, ndo possua a re-
putacao e dignidade de outras ciéncias ou profissdes; porém, a realida-
de é clara: sem espaco, ou suporte fisico, ndo existe atividade humana!
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Assim, quando perguntamos a alunos universitarios do que se re-
cordam de Geografia durante o seu percurso escolar, a resposta surge,
quase sempre, associada ao inicio do 3.° Ciclo do Ensino Basico. E no
7.° Ano de Escolaridade que a Geografia se assume, perante os alunos,
como ciéncia autbnoma e capaz de ombrear com 0s outros saberes.

Sera entdo que nunca foi ensinada Geografia até ao 7.° Ano de
Escolaridade? Os professores ndo ligariam a Geografia, ndo a incluindo
no seu curriculo, ou ndo a autonomizaram como saber especifico e indi-
vidualizado? N&o tera a Geografia importancia suficiente para a forma-
¢ao académica inicial?

As respostas, embora possam ser afirmativas, nao justificam, quan-
to a mim, por si so, a razao pela qual a Geografia ndo se salienta,
nem sobressai nos curriculos. Ela & ensinada como um conjunto de
conhecimentos, que apesar de importantes para a compreensao do
territério onde nos inserimos, parecem abstratos e desligados de utili-
dade pratica efetiva.

Assim, propusemo-nos fazer ‘uma pequena viagem’ pelos conte-
udos geograficos, do pré-escolar até ao 2.° Ciclo do Ensino Basico
para confirmarmos que embora estejam presentes, a educagao para
0 espacgo é pouco evidenciada. Este distanciamento pode derivar da
‘incapacidade do Geografo, numa festa,” conseguir responder exata-
mente o que faz'. A resposta de um médico é incisiva: — Curo e trato
da saude das pessoas!

A Geografia no Pré-Escolar

O papel da ciéncia geografica no ensino é central. Para além de ser
uma ciéncia autonoma, com objeto, método e instrumentos proéprios, de-
vido a sua posigao particular pode sustentar e auxiliar os outros saberes,
bem como ser central e colaborativa em projetos transdisciplinares e
I6gicas curriculares horizontais e verticais.
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Os programas sdo, no entanto, bastante extensos e demasiado porme-
norizados, permitindo varias abordagens aos conceitos e contetdos
geograficos.

No 1° e 2° Ciclos est&o virados para o conhecimento do territério nacio-
nal, estando organizados numa légica que parte do particular para o ge-
ral — casa, escola, comunidade, centro urbano, NUTs - Nomenclatura das
Unidades Territoriais e Distritos, Pais; do conhecido para o “desconhecido’.

No pré-escolar, a légica é de conhecimento do espago muito proxi-
mo. Pretende-se essencialmente um “desenvolvimento de atitudes, dis-
posigées e valores, que permitam as criangas continuar a aprender com
sucesso e a tornarem-se cidadaos autbnomos, conscientes e solidarios”
(OECD, 2016: 7).

No Conhecimento do Mundo, a proposta € de promover “valores,
atitudes e comportamentos face ao ambiente que conduzem ao exerci-
cio de uma cidadania consciente face aos efeitos da atividade humana
sobre o patriménio natural, cultural e paisagistico’ (OECD, 2016: 85).

A utilizagao e funcionalidade do espago, bem como o recurso ao
meio local sdo a base do conhecimento Geografico no pré-escolar.
Educa-se para o espaco, para a sua utilizagéo e fruigdo, mas também
se apresentam paisagens e conceitos basicos relativos a Geografia
Humana e Fisica.

No documento orientador, o termo Geografia surge apenas uma
vez! Embora possa parecer falta de foco nesta area do saber, a abor-
dagem justifica-se por duas razdes principais: a primeira porque nesta
faixa etaria o conhecimento geografico, embora sendo concreto, surge
a crianga como algo abstrato; a segunda deve-se ao facto de que no
pré-escolar a educagéo para o espacgo, para a sua vivéncia, funciona-
lidade e organizagdo sao aspetos primordiais a desenvolver, o que é
profundamente geogréfico.

Duas areas de conteudo surgem no documento onde a intervencgéo
da Geografia é importante: Formagao Pessoal e Social e Conhecimento
do Mundo.
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Formacéao Pessoal e social:

= “Desenvolver uma atitude critica e interventiva relativamente ao

que se passa no mundo que a rodeia.

= Conhecer e valorizar manifestagbes do patrimoénio natural e cul-

tural, reconhecendo a necessidade da sua preservagao” (OECD,
2016: 41).

Na area do Conhecimento do Mundo pretende-se que haja uma sen-
sibilizagédo as diversas ciéncias naturais e sociais, de modo articulado,
mobilizando aprendizagens de todas as areas. Implica o desenvolvi-
mento de atitudes positivas na relagdo com os outros e a criagao de ha-
bitos de respeito pelo ambiente e cultura, marcando a inter-relagdo com
a Formagéo Pessoal e Social. As criangas vdo compreendendo o mundo
que as rodeia através da ludicidade: brincam, interagem e exploram os
espagos, objetos e materiais.

Numa subarea, as Orientacdes Curriculares focam-se no conheci-
mento do Mundo Social. O objetivo é proporcionar a crianga um conjunto
de conhecimentos relativos ao meio social e cultural, adquirido nos seus
contextos sociais (familia e jardim de infancia) e na comunidade. Esta
postura facilita uma consciéncia de si, do seu papel social e das rela-
¢des com os outros. Paralelamente, faculta uma melhor compreensao
dos espagos e tempos, de uma forma restrita, mas também mais abran-
gente. Abordando o mundo fisico e natural, o objetivo é poér as criangas
em contacto com a paisagem local — reconhecer elementos “sociais, cul-
turais e naturais; a interagdo entre eles contribui para melhorar a ligagao
afetiva e pessoal com esta, alicercando a identidade local e o sentido de
pertenca a um lugar. Esta atitude de pertenga positiva para com o lugar
onde se vive é desenvolvida, em paralelo, com um maior sentido de
responsabilidade, para salvaguardar os valores locais (naturais, sociais,
histéricos, ...) e com uma consciencializagdo para as consequéncias
das agbes humanas sobre o territério.

A leitura da paisagem pode ocorrer de forma direta através da ob-
servacgao do local onde vivem, ou de um que visitaram, ou de forma in-
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direta, recorrendo a imagens, fotografias, videos, mapas, etc.” (OECD,
2016: 90-91).

Embora o conceito de aprendizagem no pré-escolar ndo tenha o
peso e significado que vai ser reconhecido nos ciclos de ensino seguin-
tes, o documento orientador aponta para que a crianga, no fim desta
etapa, tenha adquirido as seguintes aprendizagens:

= Nomeia e descreve aspetos fisicos, caracteristicos da sua comu-

nidade, tais como ruas, pontes, transportes, edificios;

= Identifica algumas manifestacbes do patriménio cultural e pai-

sagistico do seu meio e de outros meios, como por exemplo,
tradigbes, arquitetura, festividades;

= Revela interesse em saber as semelhancas e diferencas entre o

que acontece no seu tempo e nos tempos de vida dos pais e avos;
=  Compreende e aceita a diversidade de habitos, vestuario, alimenta-
Gao, religides, etc. carateristicos de diferentes realidades culturais;
“Séo também incluidas as caracteristicas fisicas, culturais e sociais da
comunidade, tanto em termos mais restritos (rua, bairro, localidade),
como em termos mais alargados (outras zonas do pais, outros paises).
Enquanto cidadéa europeia, a crianga devera ter oportunidade de desen-
volver um sentimento de pertenga, que decorre concomitantemente de
uma histéria heterogénea e de uma comunidade plural em termos de
vivéncias, culturas, valores” (OECD, 2016: 89).

1° Ciclo — O Estudo do Meio

Apos ler os programas de Estudo do Meio, fica-se perdido com a téo
completa abordagem aos conceitos geograficos. Sera que tudo € indis-
pensavel, ou estaremos a esquecer o essencial? Se o aluno for, por habi-
to de pratica pedagdgica, incentivado a pensar e a questionar criticamen-
te 0 espaco que o rodeia, estara preparado para procurar e encontrar as
respostas por si mesmo (com o suporte docente, sempre presente).
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Neste exaustivo compilar de conhecimentos “indispensaveis” para
as criangas poderem descodificar as varias camadas — casa, escola, o
local, a regiao, o distrito, a NUT, o Pais, a Europa... por fim, o Mundo — a
educacéao para a vivéncia do espago, para a importancia das decisdes
espaciais e para “um olhar critico sobre a realidade” parecem esqueci-
das. Lapso, por certo.

Em complemento ao extenso curriculo de Estudo do Meio, as metas
curriculares estéao ainda divididas por dominios e subdominios. Contém
21 objetivos gerais, secundados por 48 outros, mais especificos. Sera
que a somar aos contetdos do programa? Na pagina do Ministério con-
tinuam a aparecer os dois campos — Metas e programa — sem se enten-
der se o programa deve ser autonomizado das metas, vice-versa ou se
os dois sao para “cumprir”.

Muita corografia, muita memorizacédo, remetendo a infancia a um es-
tado de menoridade mental. A crianga ndo € um ser com capacidades
mentais diminuidas. De facto, encontra-se num estadio de desenvolvi-
mento das potencialidades da inteligéncia, que deve ser estimulado com
desafios e incitamentos multiplos e variados, caso contrario corremos o
risco de contribuir para uma cidadania apatica e mediocre.

A o6bvia e desejavel interligagdo dos saberes e olhares diversos so-
bre os fendmenos é espartilhada em programas enquadrados em longos
horarios letivos. A maior énfase é dada ao Portugués e a Matematica; as
outras areas sdo da maior relevancia, mas as primeiras ‘sdo mais rele-
vantes’ do que as outras (uma forma quase Orweliana!). Os docentes,
que fizeram as preparagdes iniciais nas Escolas Superiores de Educacéo,
veem a sua preparagao orientada para as areas em que Portugal apre-
senta piores resultados, no Ciclo Educativo, em relagéo aos outros parcei-
ros da OCDE. As questdes que se podem colocar em relagdo ao 1° Ciclo
sdo: Como se pode ensinar Portugués separado do Conhecimento do
Mundo, ou vice-versa? Sera a Matematica possivel de separar do mundo
social ou fisico? O realce dado a estas areas pode permitir a sua maior
valoragao e independéncia face as outras? Como estudar os problemas

30



sociais sem recorrer a Matematica? A resposta resume-se a falta de sen-
tido da primeira questdo, mas o seu inverso parece possivel! Tem sentido
aprender Matematica, com problemas que se podem resolver com uma
calculadora barata? Porque ndo xadrez - a Argentina ja o experimentou e
0 raciocinio légico-matematico ndo ficou a perder - ou jogos que desen-
volvam as mesmas competéncias e estejam ligados de forma concreta ao
mundo e aos problemas reais? N&o se pretende que o mundo da crianga
seja concreto, para que esta consiga a sua plena compreenséo? Claro
que sim! E os professores sdo cada vez mais preparados para tal!
Porém, consultando os manuais, continuamos a ler problemas que sao
tao ‘concretos’ como, por exemplo: quantas garrafas de 750ml necessi-
to para armazenar 1000 hectolitros de sumo de laranja? Pode ser que
este seja mesmo inventado, mas vale a pena olhar para os manuais de
Matematica do 1° Ciclo e perceber até que ponto se privilegia (ou n&o)
o estudo da matematica como ferramenta para descodificar o quotidia-
no, que é um todo ndo segmentavel. Claro que outras competéncias se
podem tratar, e justificar uma e outra opgao, mas sera mesmo téo dificil
integrar o que € uno, isto é, a realidade? Da parte da Geografia ndo me
parece que existam constrangimentos de maior.

0O 2° Ciclo. Da monodocéncia para a polidocéncia

Numa recente troca de mails com um colega espanhol, ele terminava
a sua assinatura com uma citagcao de Tim Marshall que transcrevo: “Las
palabras pueden decirnos qué ha pasado,; el mapa nos ayuda a com-
prender por qué”. No 2.° Ciclo do E.B. a Histéria e a Geografia aparecem
juntas numa unica disciplina; face ao programa de Geografia de Portu-
gal, veio-me a memoria a anterior citagao.

Em Histéria e Geografia de Portugal, os mapas surgem como apoio
aos eventos e sao relativizados ao decorrer da Historia Nacional. A Geo-

-grafia serve como suporte para se poder perceber um fendbmeno tem-
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poral e ndo como um dos fatores para a compreensao do passado; a
Geografia vai mais além - ela € também um fator condicionador dos
acontecimentos. Antes de existir Historia e seres Humanos, ja a Geo-
grafia era uma realidade.

Nao pretendo entrar em discussdes estéreis sobre qual a ciéncia
mais relevante — Histéria ou Geografia — nem tao pouco tenho prurido
algum em que a Geografia e a Historia aparegam juntas. Porém, apos
analisar os temas e os conteudos da disciplina, a Geografia surge como
uma muleta para a compressao dos eventos passados, e ndo como uma
perspetiva autbnoma e complementar a Histéria. A Geografia néo é ‘His-
téria’ no espaco.

Nos varios temas e subtemas, recorre-se a Geografia para suportar
e explicar alguns factos histéricos. Por exemplo, o fendmeno urbano é
tratado de um ponto de vista histérico, enquanto o suporte fisico é ape-
nas justificativo de morfologia das localidades, em vez de ser encara-
do como dinamica urbana espacial com outra visdo complementar, que
explica e enriquece a compreensao de ambas as ciéncias. A Geografia
aparece amalgamada num contexto histérico, sendo ‘muito pouco bem
tratada’ e sem a dignidade da ciéncia historica.

Acompanhei, ao longo de varios anos, alunos em estagio e supervisionei
muitas aulas. Constatei que a esmagadora maioria dos professores desta
disciplina — Histdria e Geografia de Portugal — s&o licenciados em Histdria.
Assim, é natural que ndo apenas incidam mais neste campo, mas que nao
se sintam preparados para abordagens mais geograficas. Nas supervisoes,
os alunos e professores titulares da turma tentavam agradar ao professor
supervisor de Geografia. Mapas, referéncias a relevos e outros conteudos
eram apresentados, muitas vezes desgarrados, para que os alunos pudes-
sem também apresentar trabalho na minha area. O resultado ficou sempre
desconexo; a Geografia e a Historia ndo surgiam como um todo explicativo
de um facto passado, mas como dois aspetos separados: um que relatava
a histéria e outro que relatava o contexto fisico onde decorria o aconteci-
mento. De novo faz sentido a citagéo inicial.
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Outro fator, que também influenciava o rendimento e visdo dos alu-
nos do Ensino Basico, em relagdo a Geografia, esta ligado a passagem
de uma mono docéncia, onde um professor podia integrar todas as ver-
tentes de um fenédmeno, para um mundo segmentado em compartimen-
tos estanques - infelizmente o trabalho colaborativo entre docentes ain-
da é muito reduzido, ndo se prestando a visbes mais integradoras dos
fenémenos, sejam naturais ou humanos.

Desta forma, e sendo os docentes de Histéria e Geografia de Portu-
gal maioritariamente da area da Histdria, a disciplina ndo salienta a Geo-
-grafia. Acompanhada da nova realidade compartimentada, os alunos
interiorizam a disciplina como sendo de Histéria, ficando os conteudos
geograficos submersos e quase invisiveis, sem capacidade de se afir-
marem autonomamente.

Uma abordagem possivel

O professor que quer lecionar todos os contetidos acaba por ensi-
nar muito pouco. Face aos programas, se pretendemos que os alunos
saibam tudo, estamos a apelar a memorizagao e ndo deixamos espago
para procurar informagao, seleciona-la, trabalha-la de forma critica e
ser autbnomos.

Se olharmos para o que é sugerido para preparar os alunos do século
XXI (a UNESCO, a OCDE; a Comissao Europeia), vemos poucas refe-
réncias a grandes quantidades de conteldos. Os skills transversais aos
documentos orientadores sao: criatividade, iniciativa, pensamento critico,
capacidade de tomar decisdes, capacidade de gerir informacao, avalia-
¢ao do risco e da assertividade das opgdes. A velocidade da mudanca é
tal que ndo podemos continuar presos a quantidade de conhecimentos
que a escola quer transmitir/ensinar, devendo pois preparar os alunos
para investigar e procurar informagao valida, que possam aplicar para
resolver problemas de um mundo cada vez mais complexo e integrado.
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Uma das metodologias possiveis que ajuda a desenvolver outras
competéncias, para além das curriculares, é o PBL (Project Based Lear-
ning). E “Student driven”, envolve alunos e professores, vai para além do
treino para testes e acumulagao de conteudos e é extremamente inte-
rativa, estimulando a intervencéao critica face a realidade. Esta também
de acordo com o desenvolvimento dos skills, apontados pelas organi-
zagoes internacionais, relativamente ao caminho que a educagao deve
tomar e a formagao que os alunos devem adquirir.

Trés pontos essenciais neste tipo de trabalho: resolugédo de proble-
mas reais/estudo aprofundado de tema; trabalho colaborativo (entre
grupos de alunos e dentro do grupo); comunicagéo e apresentagdo de
resultados e conclusdes.

Para se afirmar no contexto escolar, a Geografia tem de deixar de se
apresentar as criangas como algo de abstrato, para se conseguir impor
como uma ciéncia do concreto e de real aplicagéo pratica. Pode parecer
contraditério que uma ciéncia que trabalha com o planeta ndo consiga
provar a sua importancia face ao espago onde habitamos. Estamos presos
a realidades que ao adulto parecem evidentes, mas que para as criangas
nao o s&o. O espaco € vivido e é através da sua vivéncia que adquire sig-
nificado, “reducing the world to a spaceless abstraction...[has] very limitied
utility” (Hubbard, Kitchin, Bartley, Fuller, 2002 apud Crag and Thrith, 2000)

As investigagdes que tenho conduzido no pré-escolar e 1.° ciclo tém
por base alguns vetores e conceitos essenciais, para que o gosto pela
Paisagem e pela Geografia se desenvolvam e se assumam como impor-
tantes, tanto no contexto escolar, como em actividades extra curricula-
res. Assim, teremos de ter presente:

= O estadio de desenvolvimento cognitivo da crianga e a forma

como podem aceder ao conhecimento do espago (com base no
pensamento de Kieran Egan, relativamente ao Estadio Mitico e
ao Estadio romantico).

= A crianga conhece o espago ndo apenas pelo contacto que es-

tabelece com 0 mesmo, mas sobretudo pelas ligagdes afetivas e
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memodrias que a vivenciagdo do mesmo lhe proporciona. O espa-
¢o ndo é apenas socialmente construido. E vivido!

A crianga adquire conhecimentos geograficos e espaciais através de
atividades essencialmente ludicas, que conjuguem o desenvolvimento
motor e cognitivo, em contextos reais ou construidos, de acordo com o
seu estadio de desenvolvimento. Para o universo infantil, a realidade &
mitica ou fantastica (Kieran Egan,1990; 1994).

O pré-escolar e 1.° Ciclo correspondem ao Mitico (4 a 9/10 anos).
Este estadio compreende caracteristicas que nos ajudam a perceber
como nos devemos aproximar do imaginario infantil, caso queiramos a
crianca disponivel para apreender conhecimentos e conceitos - neste
caso, de Geografia. As caracteristicas basicas do estadio Mitico podem-
-se resumir por: necessidade de segurancga intelectual; auséncia de
sentido da diversidade; falta de um sentido do mundo como algo de
auténomo e objetivo e facilidade em compreender a realidade através
de oposigdes binarias bem vincadas.

N 2.° Ciclo inicia-se a transicdo para o Estadio Romantico. Vai
acontecer uma alteragdo gradual do conceito de “Diversidade”
relativamente ao Tempo Histérico, Espago Geografico, Leis da Fisica,
Relagbes Logicas e Causalidade.

A crianga comeca a perceber que os conceitos morais e emocionais
que adquiriu do conhecimento da sua pessoa, da familia, e das cada
vez mais diversas relagdes humanas, ja nao explicam suficientemente o
mundo que o rodeia, com o qual esta a tomar contacto e a adquirir uma
infinita quantidade de informacgao. “O mundo ja nao sou eu!”

O mundo é auténomo e diferente. Com a passagem do estadio mitico
ao romantico, “o mundo exterior deixa de ser olhado com seguranca,
como uma extensao do Eu, passando a ser visto como um mundo cheio
de estranhas entidades sem sentimentos, [...] entidades enormes, mis-
teriosas e ameacadoras” (Egan, 1992: 42).

“A maneira tipicamente romantica de explorar e descobrir aquilo que
no mundo é real e possivel parece vir na sequéncia do uso das oposi-
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¢bes binarias tipicas das criangas no estadio mitico. Todavia, em vez
de projetar essas oposicées de dentro para fora, a mente romantica sai
para fora de si propria, e até aos limites do mundo que conhece, em bus-
ca de oposig¢des binarias externas que representem a realidade” (Egan,
1992: 42).

A percegao do romantico valoriza o fantastico, o espetacular o dife-
rente, o Unico. O interesse é pelo ndo convencional, o que esta fora do
padrao, que choca ou se constitua como uma contracultura.

Para introduzir conceitos e conteddos geograficos a criancas e ado-
lescentes, independentemente da metodologia utilizada - PBL ou outra
- a utilizacdo de dois instrumentos preferenciais tem-se revelado extre-

mamente eficaze; refiro-me as narrativas e a paisagem.

As narrativas

Qualquer historia/narrativa tem um suporte fisico. Por mais incrivel,
irreal, “espacial” ou imaginario que seja o(s) cenario(s), a agéo transpor-
ta-nos para um, ou varios, ambiente(s), especifico(s).

A partir da narrativa podemos valorizar o espago e introduzir reali-
dades geograficas complexas: - novas versdes das histérias em meios
naturais e ecossistemas diferentes:

= Pesquisa sobre as carateristicas do ambiente natural ou huma-

nizado, onde decorre a agao, as fungdes do(s) espacgo(s) e a
sua organizagao; - realizagdo de jogos que se passem noutros
contextos; ou ainda, preparagao de visitas a locais relaciona-
dos. Estes sdao exemplos de formas de introduzir e trabalhar
conceitos espaciais e geograficos complexos, simplificados
para assim ficarem ao alcance da compreenséo infantil. A ex-
ploracao da historia tem ainda a vantagem de ter baixos custos
e permitir o desenvolvimento da imaginag¢ao das criangas, pro-
fessores e educadores.
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A Geografia, ciéncia do concreto, surge a crianga com uma diversi-
dade de conceitos abstratos. Através da imaginacéo e do seu universo
fantastico a crianca pode apropriar-se do espago e compreendé-lo. Se
juntarmos a vivéncia de experiéncias in loco, o abstrato € concretizado
e a realidade apreendida.

A diversidade de narrativas € infinita; porém, a “infantilizagao”
das histérias afastam a crianga da narrativa. A escolha ou constru-
¢ao de pequenos contos deve ter em conta a qualidade do texto, do
enredo e da ilustracédo, sempre de acordo com o estadio de desen-
volvimento cognitivo.

A paisagem

A necessidade de estarmos atentos as paisagens que nos rodeiam
e de termos capacidade de andlise critica sobre o que observamos, de-
vem ser estimuladas, desde cedo, uma vez que vao influenciar, direta
ou indiretamente, a qualidade dos espagos em que vivemos e a forma
como os desfrutamos. A paisagem & um instrumento para a introdugao
de uma postura critica face ao espago envolvente e pode constituir-se
como uma das formas de abordagem a Geografia e ao espago no pré-
-escolar, 1.° e 2.° Ciclo de E.B.

A palavra Paisagem aparece pela primeira vez ligada a pintura. Nos
finais do século XV, inicios do século XVI representava o campo, o rural,
o bucdlico, o natural. A origem da palavra vem do aleméo — landschaft,
que origina o landscape, inglés, e que tinha um duplo significado: obje-
tivo - parte da superficie terrestre e subjetivo - dependendo do observa-
dor a aparéncia de um fragmento da superficie da terra no sentido de
espago, territorio.

O Geografo ndo olha! Observa, questiona, tenta explicar, procura a
causa da paisagem que tem a sua frente. Fa-lo sistematica e delibe-
radamente, de forma critica, explicativa e construtiva. Desenvolvendo
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exercicios de observagdo com as criangas, estamos a treina-las para
analisarem a realidade de forma ponderada, analitica e também critica
— isto &, a pensar geograficamente.

A atitude perante uma paisagem vivida, com valores simbdlicos e
imateriais esta mais perto do imaginario infantil, do que o conceito de
uma paisagem como espago socialmente construido. O essencial é que
as criangas percebam a paisagem e tomem consciéncia de que esta
pode ser melhorada através da decisdao humana, intervencionando-a ou
protegendo-a de ser alterada.

Conseguir que as criangas pensem o espaco, face a uma paisagem
que observam, € uma forma eficaz de introduzir Geografia e de compre-
ender a realidade.

A preparagao dos professores para a Educacgao de Infancia e 1.° Ciclo

Se o fulcro da existéncia da escola séo os alunos, para que estes se-
jam cidadaos do século XXI necessitam de professores com pedagogias
e didaticas ativas, que os preparem para esse incerto futuro.

Apds o “Processo Revolucionario em Curso” e a estabilizagéo e nor-
malizacdo da vida politica e social portuguesa, iniciaram-se, paulatina-
mente, as alteragdes das velhas instituicbes (mais ou menos respeita-
veis), que face @ mudanca e a velocidade da mesma necessitavam de
se retransformar e reinventar!

Na Educacao, muito do cerne da Reforma iniciada e idealizada pelo
Professor Veiga Siméo, ainda antes de 1974, foi aproveitada e imple-
mentada com as alteragdes naturais inerentes ao Portugal pés-revolu-
cionario e democratico.

No Ensino Superior, a mudanga foi mais no conteddo do que na
esséncia da pratica pedagogica. Existiam instituicbes de formacao de
profissionais, que nao sendo de nivel Superior, conferiam um grau inter-
médio, respeitante a empregos basilares para o normal funcionamento
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do pais — por exemplo, as Escolas de Enfermagem e as Escolas do
Magistério Primario.

As Escolas do Magistério Primario transformaram-se em Escolas Su-
periores de Educagdo, que se integrariam nos previstos Institutos Poli-
técnicos. Estas instituicdes seriam direcionadas para um ensino mais
ligado a pratica profissional; ndo sendo Universidades, teriam, porém,
a dignidade e qualidade de conferir graus de Ensino Superior qualifica-
dos. Para além desta funcao, pretendiam afirmar-se como ancoras de
Educacgao e Desenvolvimento nos espagos onde se inseriam. A fungao
de fixar e qualificar populagao jovem, no interior do pais, justificou a
proliferagdo destas instituigdes, localizadas ao longo da fronteira “seca”
do continente portugués.

A oferta formativa das ESEs - Escola Superior de Educacao, base-
ava-se em licenciaturas, que comegavam na Educacado de Infancia e
seguiam até ao 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico. Estas escolas foram
também imiscuir-se em areas até ai exclusivas das Universidades. Lin-
guas (com um leque de variantes bastante alargado) e outros cursos -
por exemplo na area das variantes da Matematica e Ciéncias Naturais.
Para além desta oferta, as escolas asseguravam a Profissionalizagdo
em Servigo, Cursos de Complemento de Formacgao e Formagao Con-
tinua de Professores e Educadores, para além de funcionarem como
suporte a varios projetos implementados pelo Ministério da Educacao
- como foi o caso do Projeto Minerva, ou Internet na Escola.

A procura era mais do que suficiente para a oferta. Foi o “boom” dos
Politécnicos, bem sustentados na ligagao ao territério onde se inseriam
e com capacidade de absorver o aumento da procura do ensino supe-
rior, que as Universidades tinham dificuldade em suprir.

No que diz respeito a Educacgao de Infancia e ao 1.° Ciclo do Ensino
Basico, sendo a licenciatura de 4 anos, os estudantes tinham uma compo-
nente pratica mais extensa e efetiva. Na maioria das escolas era-lhes pro-
porcionado, desde o0 2.° Ano, a observagao de praticas letivas integradas
em turmas, ou salas de pré-escolar. Nos anos seguintes, comecavam a
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ter alguma intervencao pratica nas escolas e salas, onde tinham sido co-
locados. No ultimo semestre/ano letivo da Licenciatura, em praticamente
todas as ESEs, entravam mesmo em efetiva pratica pedagdgica, em con-
texto escolar ou pré-escolar, ficando com, pelo menos, 3 dias por semana
de lecionacgao.

A partir da implementagéo do processo de Bolonha e a condensagéo
das licenciaturas em trés anos, a pratica pedagdgica sofreu, inevitavel-
mente, alteragbes e redugdes. Os professores das Escolas Superiores
nao abdicam da formacado tedrica, pedagdgica e didatica, essenciais
para uma eficaz atuagao docente, mas a pratica pedagdgica em contexto
foi reduzida. Este aspeto, que poderia ser compensado no sequente
Mestrado, efetivamente nao o foi. Um Politécnico que deveria - por gé-
nese, valores e conduta - estar mais ligado ao contexto laboral e pratico,
foi-se afastando destes principios. Com as recentes exigéncias da A3ES -
Agéncia de Avaliagcéo e Acreditacédo do Ensino Superior, este afastamento
tornou-se ainda mais marcante.

Um Politécnico ndo € uma Universidade e este facto nada tem de des-
prestigiante; pelo contrario, desempenha uma fungdo complementar, mas
também unica, no contexto de uma estrutura educativa e de formagao das
populagbes, com a consequente elevagao dos seus niveis de literacia.

Um contexto geral de recessao, por um lado, e por outro, em determina-
dos cursos, uma saturagéo do mercado de trabalho, que se refletiu na acen-
tuada retracéo da procura (Educagao Basica e Pré-escolar) conduziu a uma
diminui¢do do numero de alunos. Somando a todo o contexto, o facto dos
distritos e cidades do interior revelarem uma cada vez maior e mais rapida
perda de populagéo conduziu a profundas transformagées nas Escolas, que
culminaram na alteragéo da matriz inicial de EDUCACAO, passando também
a CIENCIAS SOCIAIS, tentando oferecer um maior leque de licenciaturas e
cursos, numa ansia de atrair e aumentar o nimero de alunos.

No contexto Pré-Bolonha e no campo da Educagao Basica existiam
duas areas bem diferenciadas: o pré-escolar e 0 1.° Ciclo. Os 4 anos de
licenciatura permitiam uma gradualidade no processo de Pratica Peda-
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gogica (PP), sendo, no entanto, o esquema de supervisdo pedagodgica
semelhante ao atual. Dividida por 3 anos, a pratica comegava no 2° ano,
com observagao; o ano seguinte pautava-se por um “mix” entre obser-
vacao e intervencao limitada e, por fim, no ultimo ano, os alunos tinham
uma efetiva intervengao, inclusivamente na avaliagdo dos alunos das
turmas que lhes estavam acometidas. As Praticas Pedagogicas eram
quase sempre coadjuvadas por um Seminario de acompanhamento, re-
flexdo e gestéo da pratica e do curriculo.

As equipas de supervisores eram constituidas por varios docentes,
de diversas areas cientificas, que asseguravam a orientacao, elaboragao
das planificagdes e atividades, em parceria com o/a Educador/Professor
Titular e as propostas dos alunos. Embora muito extensas, as equipas
funcionavam e articulavam-se com eficacia e suporte para os alunos.

Nas equipas das ESEs, relativamente ao pré-escolar e ao 1.° Ciclo,
a Pratica Pedagdgica era acompanhada também por educadoras e
professores do 1.° Ciclo, que faziam parte do corpo docente da Escola
Superior. Estes grupos garantiam um forte suporte de ligacao as escolas
e jardins-de-infancia, dando também aos alunos uma abordagem pratica
e um saber de “experiéncia feito”, que orientava e facilitava as efetivas
praticas em contexto escolar ou pré-escolar.

Apods Bolonha, esse suporte acabou devido as condigdes de certifi-
cacao dos Cursos pela A3ES. As Escolas Superiores comegaram a ser
avaliadas pelos parametros das Universidades, o que nos parece des-
virtuar o conceito prévio de separagao entre Ensino Superior Politécnico
e Universitario.

Na supervisdao Pds-Bolonha, e principalmente apds as condigoes e
exigéncias da A3ES, os alunos sao orientados de forma menos direta e
sem um olhar vindo das colegas de Pré-escolar e 1° Ciclo, que davam
uma ligagéo ao terreno e a vida pratica.

A alteragao do modus operandi da superviséo nao esteve relacionada
com uma alteracgao interna da Escola, mas com a necessidade de cumprir
as regras da Agéncia de Avaliacdo, que ndo aprovou o antigo modelo, exi-
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gindo a necessidade de obedecer a determinados racios de Doutores e/
ou Especialistas, o que se tornou dificil de cumprir. Muitas escolas locali-
zadas no interior tém dificuldades, ndo apenas em atrair alunos regionais,
mas também professores, que pretendam fazer carreira em escolas onde
a massa critica de investigadores & de tal forma baixa, que, em muitos
casos, inviabiliza o financiamento de projetos, a sua visibilidade e quali-
dade intrinseca. A alteracéo e transformacao induzida nas ESEs conduziu
a uma diminui¢cdo da dindmica e da diversidade de experiéncias, que os
alunos valorizavam e se refletiam na suas praticas pedagdgicas, em con-
texto profissional.

Passaram pelas ESEs varios docentes que alcangcaram alguma
relevancia no contexto nacional, como por exemplo - Maria do Céu Rol-
dao - e que fizeram parte da criagdo de uma reputagao positiva destas
instituicbes. Nas ESEs foi conseguida uma dindmica de criagédo de in-
fraestruturas de base tedrica, que beneficiou os alunos e sustentou e
desenvolveu o ambiente de criatividade e inovagao entre os docentes.
A proximidade ao “terreno”, vinda do “background’ dos docentes que
advinham das escolas Secundarias, Basicas e do Pré-escolar, permitia
aos alunos a transmissao de quadros tedéricos, muito sustentados na
pratica pedagdgica real.

No entanto, e ndo obstante todas estas dificuldades, em particular
das escolas mais pequenas, estas Instituicbes tém vindo a formar bons
profissionais, bem preparados, quer em termos tedricos, quer didatico
pedagogicos. Explica-se, por isso, a melhoria, gradual e lenta dos resul-
tados dos alunos. Os profissionais que saem das ESEs tém-se mostrado
mais eficazes do que os programas de distribuicdo de computadores.
Nao esta em causa a necessidade e bondade da iniciativa, mas ndo sao
os instrumentos informaticos que fazem alunos bem preparados, mas
sim professores munidos de boas praticas pedagdgicas e ferramentas
didaticas e pedagdgicas eficazes.

Relativamente a Geografia, nao se pretende que os futuros profissio-
nais sejam Geodgrafos, mas que saibam Geografia e tenham um olhar
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critico sobre o espaco, como instrumento de formagao pessoal e social
essencial. Bons Educadores e Professores do 1.° Ciclo sdo também
aqueles que trabalham o espago como uma area com a mesma impor-
tancia e dignidade que o Portugués, ou a Matematica.

Centrados e cientes da capacidade da crianga para estabelecer rela-
¢Oes afetivas com o espaco, poderdo proporcionar-lhes aprendizagens
realizadas de forma ludica e significativa. Quanto mais sistematicamen-
te as praticas pedagogicas associarem eventos marcantes, num espa-
¢o com significado, para transmitir/introduzir um conceito, contetido ou
aprendizagem, mais eficaz sera a completa formacao das criangas e
futuros adultos.

Por exemplo: se pretendo que as criangas saibam como era a vida
num castelo medieval e como se organizava o espacgo e as suas funcio-
nalidades, sigo um processo de preparar, atuar, através de alguma acti-
vidade, e por fim consolidar. In Loco, proporcionar a vivéncia do espacgo
e realizar atividades e jogos relacionados com os conteudos e concei-
tos. Assim, a criancga relaciona o espago com o conceito e interioriza-o,
associando-o a experiéncia positiva a que assistiu e em que participou.

Tenta-se transmitir Didaticas Especificas do Estudo do Meio e Co-
nhecimento do Mundo, para que os alunos, posteriormente, as ponham
em pratica. S&o projetos que sustentam estas perspetivas, assentes em
aprendizagens significativas (ligagbes espago/crianga), narrativas e pai-
sagem, que preparam as criangas para a Geografia e para raciocinar
criticamente sobre o espaco e a realidade.

Supervisdo pedagégica na formacgao inicial de futuros Professores

e Educadores. O caso na ESE de Portalegre

Na Escola Superior de Educacgao e Ciéncias Sociais de Portalegre,

no que diz respeito a supervisdo e Formacgao de Professores do 1.° Ciclo
de Ensino, Basico e Educadores de Infancia, tal como em todas as Ins-
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tituicdes de Ensino Superior, houve um tempo pré Processo de Bolonha
e uma outra fase, diferente, apds esta alteragéo.

Antes da entrada em vigor das alteragbes advindas da aferigdo de
cursos e equivaléncias dentro dos sistemas da Unido Europeia, a esco-
la oferecia duas licenciaturas distintas, dando cada uma acesso ao in-
gresso na profissdo docente, uma em Educagéo Bésica, orientada para
professores do Primeiro e Segundo Ciclos; outra, distinta, em Educacgao
de Infancia. As licenciaturas tinham a duragcédo de quatro anos e todas
tinham uma componente pratica associada ao contexto real de ensino
ou jardim-de-infancia.

A componente pratica iniciava-se no segundo ano das licenciaturas.
Primeiro por observagado em contexto, com a colaboragao de educadores
e professores cooperantes. Na Escola Superior de Educacgao existia uma
equipa de docentes, alargada as varias areas do curriculo, que davam
acompanhamento didatico e pedagdgico aos alunos que trabalhavam em
pares pedagodgicos. Para além dos docentes da escola, a instituicdo contra-
tava também um pequeno grupo colegas do primeiro Ciclo e de Educagéo
de Infancia que faziam a “ponte” entre uma perspetiva mais pratica e a for-
macgao mais reflexiva e tedrica. Este pormenor €, na minha opiniao, um dos
tracos distintivos do Ensino Superior Politécnico; a ligacédo a pratica efetiva
de uma profissdo durante o préprio processo formativo dos docentes.

A supervisao iniciava-se no segundo ano da licenciatura com obser-
vacao em contextos reais e ia alargando a agdo dos pares pedagdégicos
até ao ultimo semestre do quarto ano, onde os pares pedagdgicos es-
tavam em prética pedagdgica efetiva numa sala e tinham intervengéo
auténoma, embora acompanhada in loco pelo professor ou educador
titular, durante trés dias da semana letiva.

O processo de supervisao era relativamente simples, embora impli-
casse um trabalho bastante intenso de alunos, professores titulares, e
docentes da entdo ESEP (Escola Superior de Educacéao de Portalegre).

De forma resumida, na Escola Superior existia um docente por cada
area que compunha o curriculo ou Orientagdes Curriculares, para além
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da area responsavel pela gestédo e pratica do curriculo e pela reflexao
das praticas.

Assim, no caso da educacao de infancia, a equipa ESEP era extensa:
um docente por cada area — Curriculo, Portugués, Matematica, Conhe-
cimento do Mundo (trés docentes: espago - Geografia, tempo - Historia
e Ciéncias Naturais) e Expressoes (4 docentes: fisico-motora, musical,
dramatica e plastica). O processo iniciava-se entre o aluno e o educador
titular que definiam a area e a base das atividades a desenvolver. As alu-
nas construiam a planificacdo e o documento era apreciado e discutido
com o supervisor ESEP na area. Alterado ou ndo, mas apenas depois de
aprovado, era posto em pratica pelos alunos, no contexto onde estavam
integrados. O processo implicava a intervengédo dos varios docentes,
alunas, e titular no jardim-de-infancia todas as semanas, uma vez que
todas as areas eram abordadas. Cada aluno tinha pelo menos de ter
uma atividade em cada area, que seria observada pelo docente ESEP
no contexto. Apds a atividade, existia um espaco de reflexao partilhado
entre o docente, o titular e o par pedagdgico sobre a forma como esta
tinha decorrido. O aluno apresentava um relatério ao docente e a su-
pervisdo era avaliada pelas componentes de observagao, planificagdo
e reflexado de todos os trabalhos desenvolvidos ao longo do semestre. A
classificagao final era decidida em conselho de docentes da ESEP, em-
bora os Educadores titulares também expressassem a sua opiniao de
uma forma qualitativa. No 1.° Ciclo, guardadas as diferencas inerentes
ao curriculo, o processo decorria da mesma forma. Claro que todo este
processo era sustentado na formacao tedrica e em didaticas especificas
de cada area ao longo de todo o curso.

Pds- Bolonha levou a uma alteragao no processo de supervisao, es-
sencialmente nas pequenas escolas, como é o caso de Portalegre. A
Agéncia de Avaliagdo e Acreditagdo do Ensino Superior (A3es) passou
a acreditar os cursos com racio especificos de Doutores ou Especialis-
tas quer nas areas especificas da Licenciatura, quer no corpo docente
mais alargado do respetivo curso. Outra alteragcdo que também ocorreu,
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e que teve implicagcdo na area da Supervisao e pratica Pedagdgica, foi a
reducao da duragao das licenciaturas para trés anos e a exigéncia o grau
de Mestre para acesso a profissdo docente. Nao € ambito desta breve
analise a reflexao critica sobre a correcdo, pertinéncia e bondade des-
tas alteragdes. Porém, estas resultaram, na pratica, em fortes alteragdes
na Supervisdo Pedagdgica das pequenas escolas do interior e, quanto a
mim, desvirtuaram de alguma forma o carater politécnico, ligado a pratica
de uma profissdo que deveria ser marca do Ensino Politécnico.

O nascimento das Escolas Superior de Educacgao no interior do pais
teve varios objetivos, desde substituir as antigas Escolas do Magistério
Primario, fixar e atrair populagéo jovem, ser motor de desenvolvimento
regional, até ampliar o leque de op¢des e democratizagdo do ensino
superior no territério nacional. Tudo estava acometido a estas institui-
¢des. Tudo menos um quadro docente qualificado que pudesse sus-
tentar a mudancga. Assim, muitos professores entraram em Doutora-
mentos e Mestrados, mas muitos outros mantiveram o vinculo através
de requisicbes a escola secundarias, outros conseguiram entrar para
0 quadro através de Provas Publicas e outros mecanismos legais, que
nao estdo em causa. Certo € que a massa critica de alunos nao foi
suficiente para suportar professores com Doutoramentos em todas as
areas, nem tao pouco isso era exigido. Com as novas regras, com cor-
pos docentes ja com alguma idade e sem capacidade financeira para
novas contratagdes e vinculagdes definitivas ao quadro da escola, a
ESEP nao conseguiu cumprir todos os racios exigidos, sendo que tam-
bém o modelo de supervisdo em pratica (muito adequado e com bons
resultados) foi posto e causa e impedido de continuar. A supervisédo
teve que ser alterada.

Neste momento, a oferta da Escola Superior Educagéo e Ciéncias
Sociais (ESECS) na area do ensino apresenta uma licenciatura em En-
sino Basico (1.° e 2.° Ciclos e Educacao de Infancia) e com mestrados
de sequéncia, embora neste momento apenas o Mestrado em Pré-esco-
lar esteja em funcionamento.

46



Na licenciatura em Ensino Basico, no 3.° Ano, é oferecida a Unida-
de Curricular de “Observacéo e Estudo de Contextos Educativos” (150
horas). Pode ler-se na Ficha da Unidade: “No dmbito das sessées de
seminario, a docente comegara por introduzir uma componente mais
tedrica, referente a problematica da observagao. Pretende-se, com esta
abordagem inicial, preparar os estudantes para a componente de obser-
vagao que decorrera, durante quatro semanas (alternadas — ver calen-
darizagdo especifica), em contextos educativos formais e nao formais.
Numa fase prévia a cada ida para o terreno (contextos), em pequenos
grupos, os estudantes elaborarao um plano de observagéo, orientador
do processo de observagéo e, posteriormente, um pequeno relatério de
observagéo. Individualmente, deverdo elaborar ainda, como comple-
mento ao relatério produzido em grupo, uma reflexao individual’. Esta
unidade curricular esta a cargo de um docente. Este é assim o primeiro
contato que os alunos possuem com a realidade que os espera em ter-
mos concretos e fora das suas salas de aula na ESECS.

No 2.° Semestre do terceiro ano, os alunos vao poder entdo ter
alguma pratica efetiva em contextos reais na Unidade Curricular de
“Intervengdo em Contextos Educativos” (250 horas). A Unidade é
assegurada por duas docentes, Doutoradas na area e com indiscutivel
qualidade e adequacao para o cargo, no entanto, devido aos racio e
equilibrios impostos, uma das docentes é a mesma da unidade curricu-
lar anterior.

Na ficha curricular a metodologia apresentada é a seguinte: “A
metodologia é dindmica/interativa/cooperada. O estudante, em pe-
quenos grupos, integra-se em diferentes contextos educativos
(20horas/4semanas) e desenvolve intervengdo educativa apoiada em
procedimentos de orientagdo, supervisdo, recolhendo dados/anali-
sando/refletindo/planeando: projetos e situagdes de experimentagdo
profissional e situagées educativas do quotidiano. Essa observagao/
cooperagdo/intervencdo, sujeita a orientagdo dos cooperantes, tem
também acompanhamento tutorial pelas docentes que apoiam/orien-
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tam/supervisionam os estudantes no desenvolvimento dos projetos
e das praticas em contexto educativo. O planeamento e a reflexdo
desenvolvem-se em S e em OT.

A avaliagdo é dinédmica: pressupbe espirito de cooperagéo e desen-
volvimento e transformagéo pessoais. E sistematica/continua e inclui:
plano de observacéo, relatérios de planificacdo e intervencgao. O pla-
no de observagédo e os relatérios de avaliagao sdo avaliados de acor-
do com: a demonstragcdo da apropriagdo de contetdos necessarios e
vindos a construir no ambito da licenciatura; utilizagdo de terminologia
cientifica, pedagdgica e profissional adequada. A intervencao é avaliada
em fungao de critérios constantes de instrumento criado para o efeito,
e a preencher pelos cooperantes e supervisoras. A avaliagao final inclui
a avaliagao qualitativa sobre o desempenho nos contextos educativos
realizada pelo responsavel/cooperante na formagao”.

A questdo que podemos colocar perante este contexto é: sera que
125 horas em contato com as varias realidades educativas serado sufi-
cientes para uma licenciatura profissionalizante? Parece pouco tempo
de contacto. Nao podemos atribuir a culpa as docentes; um trabalho efe-
tivo de supervisdo em todas as areas suportado apenas por duas docen-
tes € manifestamente impossivel de ser realizado. Mas a inclusédo de ou-
tros docentes, por vezes, mesmo com doutoramentos e experiéncia em
supervisdo em educagdo, mas sem a certificacdo de pds-doutoramentos
ou especializagdes, ndo poderiam colaborar diretamente, pois as regras
impostas ficavam fora dos racios. Conclui-se portanto que teremos alu-
nos com uma componente pratica reduzida no final da licenciatura. No
entanto a quantidade de docentes, nas pequenas escolas, obriga-os a
uma polivaléncia e a cargas horarias que Ihes deixam, efetivamente,
pouco tempo para enveredar por programas de especializagdo que mais
tarde pudessem compensar algumas lacunas. Embora os alunos nao
possam iniciar a sua profissdo sem o mestrado, em instituicées publicas
muitos iniciam noutras instituicdes a sua profissdo de docentes, quase
sem terem a pratica que o ensino politécnico deveria oferecer.
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Em minha opinidao, e tendo experimentado os dois, o primeiro mo-
delo, ainda que com equipa de maior dimensdo e com uma logistica
e necessidade de organizacdo mais complexa, afigura-se mais eficaz.
E certo que ndo se pode, nem deve, voltar ao passado ou adotar uma
atitude saudosista, mas penso que seria positivo e mais produtivo para
a formagéao dos alunos encontrar uma forma de equilibrio em que a pra-
tica pedagogica em contexto tenha um leque maior de oportunidades
de experienciagao nas varias areas, permitindo aos alunos abordar as
varias areas de forma obrigatéria. Nao devem existir fundamentalismos
em relagéo a importancia dos conhecimentos. O Portugués nao € mais
importante que a Matematica, nem o Estudo do Meio e as Expressdes
sdo areas de segunda categoria. O conhecimento é integrado princi-
palmente em idades em que a compartimentagdo ndo conduz a uma
posterior integracao dos saberes.

N&o importando o modelo de préatica pedagégica em causa, o impor-
tante é dar respostas concretas aos desafios didaticos que os alunos
nos pdem. As duvidas mais frequentes e as maiores dificuldades senti-
das pelos alunos na area da introdugcao da Geografia e do conhecimen-
to do espacgo prendem-se com a necessidade de concretizar conceitos
complexos e, para a crianga, muitas vezes abstratos, em conhecimento
interiorizado pelos seus alunos. O apoio dado fica sempre baseado em
dois aspetos basicos; por um lado, o aspeto de concretizar e interiorizar
conceitos deve ser sempre feito através de experiéncias significativas
para as criangas, de forma ludica para que a aprendizagem suceda na-
turalmente mas deixando espago para o levantar de novas questoes,
permitindo a crianga construir o seu proprio conhecimento e responder
as suas duvidas sobre os problemas e atividades que Ihe sao expostas;
por outro lado a construgao das atividades deve ser construida tendo em
conta o universo infantil e o estadio de desenvolvimento cognitivo. Neste
ultimo aspeto, tentamos sempre que os alunos recorram a narrativas e a
observagéao da paisagem, utilizando recursos locais ligados a identidade
das comunidades, o que faculta a construcdo de uma cultura identitaria
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das criangas com a suas comunidades e, simultaneamente, as prepara
para o confronto com outras realidades e espagos — o pensar local e agir
global de George Benko.

O processo de discussido e construcdo das atividades é sempre
muito desafiante e enriquecedor, para professores e alunos. No caso
da Geografia, o que os futuros professores pretendem, pensando ir ao
encontro do pensamento do supervisor, € a introdugdo de mapas, mui-
to formais, mas que no pré-escolar e inicio 1.° Ciclo (pelo menos nos
dois primeiros anos) é completamente incompreensivel e confuso para
a maioria das criangas. Muitas vezes os alunos em pratica ficam muito
entusiasmados com algumas respostas perante um mapa mas que,
posteriormente, trabalhando com a criangca percebem que o processo
ndo passa de “gestaltismo” e memorizagéo de cores.

E o processo de encontrar Geografia noutros contextos que ndo os
mapas, e desconstruir as ideias pré-concebidas em relagao a esta ci-
éncia no ambito escolar, que leva a descoberta da importancia que o
espaco pode — e deve — ter na formacgao dos alunos.

Outro erro comum dos alunos é tentarem realizar uma atividade mui-
to atrativa e espetacular, mas quando inquiridos sobre o objetivo para as
criangas, ficam pelas respostas simplistas da ludicidade. Na construgao
das planificagdes, é interessante ir conduzindo os futuros professores a
encontrar os processos de construgao das atividades que, embora ludi-
cas, ndo podem ser realizadas apenas por esta razdo (ndo podemos ter
uma légica de angariagcéo de votos para a Geografia). A intencionalidade
educativa e formativa é o fulcro que n&o pode ficar apenas pela forma
— educar criangas ndo & apenas brincar e ficar pelo sensitivo, & ir mais
além, e dar-lhes a possibilidade de experienciar, investigar e construir o
seu préprio conhecimento. Assim, quando se planifica, um dos proble-
mas mais comuns dos alunos € iniciar o processo pela atividade e nao
o contrario, partir o objetivo e chegar a atividade com sentido educativo.

Na superviséo presencial, que neste novo modelo quase desapare-
ceu, nao obstante o que escrevi previamente, para além de observar
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como os alunos levavam a cabo as suas planificagdes, a forma como
punham em pratica as suas atividades e a maior ou menor facilidade
de interagir com as criangas e transmitir os conteudos desejados, outro
foco da minha atencao e enfase, e que sempre tentei passar aos alunos,
€ a criagdo de um ambiente de trabalho baseado na empatia e afetivida-
de. Nos primeiros anos de escolaridade formal, € violento para as crian-
gas passarem grande parte do seu dia sem aqueles a quem mais estao
ligados. N&o percebem porque tém de aprender e porque ndo podem
brincar livremente em casa como os pais ou avos, onde o ambiente é
construido a sua volta e de acordo com o seu egocentrismo. Assim, a re-
lagéo de afetividade que o educador ou professor consegue criar com o
grupo de criangas e com cada crianga em particular pode ser o principal
para a educacgéao das criangas. Os alunos que conseguiam chegar aos
seus grupos e conseguiam estabelecer uma relacéo onde a crianca se
sentisse acolhida e amada, era o suficiente para que qualquer proposta
de trabalho fosse sempre aceite e levada a cabo com entusiamo. A liga-
¢ao afetiva educador/professor-crianga, € um dos pontos mais sensiveis
que apenas se consegue perceber e sentir presenciando o trabalho dos
futuros profissionais nos seus contexto de informacao.

O que mudou nestas duas ultimas décadas de superviséo e que sinto
que para os alunos e para a iniciagdo a Geografia seria uma mais-valia
se voltasse, € a ligacao presencial com os alunos em contexto pratico;
poder sentir e observar como trabalham os aspetos do espacgo e da
paisagem e, como € 6bvio, a forma como conseguem criar, através da
afetividade, ambientes propicios a aprendizagem, a criatividade e a ex-
ploragdo auténoma do Mundo.

Afinal, quantos de nds, ao longo do percurso académico, gostamos
de matérias e seguimos carreiras pela simples razdo de um professor ter
conseguido criar connosco uma relagao pessoal e afetiva que tornou a
aprendizagem da disciplina mais facil? Nao é o meu caso, mas arelagao
pessoal e pedagdgica com uma professora de Geografia em particular,
teve também um peso significativo na minha opgéo.
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Resumo: A discussao sobre a formagao de professores pode ser vista em
multiplas vertentes, considerando que sdo muitas as transforma-
¢bes e momentos sobre 0s quais os professores passaram. O
artigo tem os seguintes objectivos: reflectir sobre a formacao de
professores de Geografia em Mogambique, caracterizar os perio-
dos que influenciaram a formagao de professores e descrever os
conteudos ministrados no ensino de Geografia na Universidade
Pedagdgica (UP). Fez-se uma pesquisa bibliografica e documental
e para a recolha de dados no campo usou-se a fotografia como
técnica. Apresenta-se um historial de formacao de professores
antes e depois da Independéncia Nacional de Mogambique € o
Plano Curricular do Curso de Licenciatura em Ensino de Geografia
(PCCLEG) da Universidade Pedagdgica. Constatou-se, com base
nos objectivos tracados, que a formacgao de professores esta
aliada a interesses politicos vigentes em cada periodo estudado,
0 que justifica o surgimento de diferentes modelos curriculares.

Palavras-chave: Ensino de Geografia, formagédo de professores,
modelos curriculares, Mogambique.



Abstract: The discussion about teacher training we can analyze in

different ways considering the transformation and process
that the teacher passed through. The article aim is to re-
flect on the Mozambican’s Geography teacher training. We
are going to characterize the period that have influenced
the teacher’s degrees, describe the contents taught in
Universidade Pedagdgica (UP). A bibliographical and docu-
mentary research was done and data collection in the field
using photography technique. We also present the history
of teacher training, before and after Mozambique National
Independence and the curricular plan of Geographical degree
(pccleg) by Universidade Pedagdgica). Based on the objective
outlined, we find out that the teacher training is attached to
political interest in each period studied, which justifies the
emergence of different curriculum’s models adopted.

Keywords: Teaching Geography, teacher training, curriculum models,
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Educacao em Mogambique

A educagdo em Mogambique, vista no contexto de revolugéo, sem-
pre se assumiu como uma das estratégias de libertagdo do povo do jugo
colonial a que esteve sujeito durante séculos. A falta de acesso a esco-
larizagao estava legitimada pelas exigéncias impostas para frequentar o
ensino publico durante o periodo colonial.

Este artigo pretende reflectir sobre a formagao de professores de Geo-
-grafia no periodo colonial e depois da independéncia. Num primeiro mo-
mento apresentamos a formagao de professores em Mogcambique duma
forma geral. Num segundo momento apresenta-se a formacéo do professor
de Geografia de forma especifica. A Geografia como disciplina escolar es-
tava associada a histéria e era leccionada pelo mesmo professor.

No periodo colonial 0 ensino estava dividido em dois sistemas, um ensi-
no publico oficial nas cidades e vilas, destinado aos colonos e assimilados.
Os professores eram formados nos magistérios. O ensino era lecionado
de modo rudimentar nas zonas rurais e suburbanas e os professores eram
formados durante trés meses sob a responsabilidade dos missionarios.

Durante a luta armada abriram-se algumas escolas nas zonas liber-
tadas, criaram-se cursos de capacitacdo e formacgao de professores de
curta duragao para se leccionarem as disciplinas definidas. E como for-
ma de dar subsidios didacticos aos professores e para se fazer o acom-
panhamento, funcionavam as zonas de influéncia pedagdgica (ZIPs)
onde se fazia a planificagdo de aulas em conjunto (Robate, 2006).

O ensino, depois da independéncia, caracterizara-se pela fuga da
maior parte de professores com formagéo e o recrutamento de alunos
para leccionarem o que sabiam sem nenhuma capacitacdo. Como res-
posta ao grave dilema, chegaram de paises do bloco socialista profissio-
nais que contribuiram com o seu saber no sector da educagao.

Os poucos estudantes que haviam estudado Geografia na Universidade
Eduardo Mondlane (UEM) estiveram na vanguarda da formacao de profes-
sores de Geografia e Histdria na Faculdade de Educagdo. Com a criagéo
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do Instituto Superior Pedagoégico (ISP), actual UP, a formagao de profes-
sores de Geografia ganhou um impulso muito grande e notabilizou-se de
forma inquestionavel com a abertura do curso de licenciatura em Geo-
grafia (LEG) em todas as delegag¢des da UP nas dez provincias do pais.

Formacao de professores em Mogcambique

Esta parte discorre sobre o tema formagéo de professores em Mogam-
bique no periodo colonial e sobre a educagao antes da independéncia.

Formacao de professores no periodo antes da independéncia

A actividade docente em Mogambique teve o seu marco histérico nas
missdes, como uma actividade parcial destinada a ensinar a maioria da
populagao negra, nas zonas rurais e, mais tarde institucionalizada pelo
Estado ocupando o tempo integral. O ensino era rudimentar, progredin-
do para a transmissdo de conceitos elementares mas os alunos que
concluiam deveriam frequentar ainda a 42 classe oficial caso quisessem
prosseguir os estudos. O ensino primario elementar e complementar,
era apenas ministrado nas zonas urbanas onde morava a classe mais
alta (Mazula,1995). O sistema de ensino “Oficial” destinado aos assimi-
lados e aos brancos era dirigido pelo Estado e pelas instituicbes priva-
das (Lei n.° 4/83, p. 12). Os dois sistemas vigoraram até a Independén-
cia Nacional em 1975.

As reformas ocorridas na educagao, condicionadas pela conjuntu-
ra politica e social do periodo colonial, ditaram mudangas na concep-
¢ao dos sistemas de ensino, o oficial e o oficializado, retirando o poder
de ensino as igrejas catdlicas, passando o Estado portugués a deter o
monopodlio na formacgao de Professores. Os conteudos leccionados nas

primeiras classes eram completamente ligados a cultura europeia e a
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grandeza da metrépole (Mazula,1995). Um dos exemplos ilustrativos &
o da escala usada para demonstrar a grandeza de Portugal, com todos
os detalhes e a escala ampliada para ilustrar as provincias das colonias,
0 caso de Mogambique.

Matavele (2002) refere que, nos finais da década de sessenta, as
barreiras entre os dois sistemas de ensino reduziram-se substancial-
mente mas as condi¢gdes para o acesso das populagdes nativas conti-
nuavam deficitarias devido a posigao geografica das escolas, maiorita-
riamente periféricas e afastadas da residéncia dos alunos.

Ao longo do tempo, a formacgao de professores foi sujeita a algumas
revisdes de habilitagéo, tal como refere Madeira (2010: 68), a qual visava:

“Formar professor-operario-agricultor-enfermeiro, tendo por
objectivo chamar a escola os alunos do interior, profundamente
conhecedores dos meios mais atrasados e da psicologia e da
lingua das suas populagbes, para depois os devolver as origens
constituidos numa forga de professores-operarios, encarregues
de tratar do corpo e do espirito de uma raga valorosa”.

Entre os varios cenarios desenhados na década de 60 € de destacar
0 modelo que permitia ter trés tipos de professores primarios: o monitor,
o professor do posto e o professor formado pelo Magistério Primario
(Robate, 2006).

A formacéao de professores no periodo em analise privilegiava os
professores do magistério primario em detrimento dos formandos
provenientes das escolas rudimentares espalhadas pelas missdes.
A TABELA | mostra a disparidade que existia nos requisitos exigidos
para se candidatar a carreira, o tempo de formacao e o perfil de saida
dos professores.

Com a abertura da primeira instituigdo superior em Lourengo Mar-
ques, actual Maputo, designada Estudos Gerais Universitarios, leciona-
da na actual Universidade Eduardo Mondlane (UEM), teve inicio o curso

57



TABELA | - Tipos de professores formados no periodo colonial

Tipos de X Duragéo de forma- .
p Perfil de entrada gao ¢ Formado para ensinar
professores gao
Monitor Ensino primario completo 3 meses Escolas missionarias e rurais

Posto escolar

Os nativos com 16 anos;
bom comportamento civico;
exame da instrugdo prima-
ria e exame de admissao;
isengdo de doencgas ou de-
ficiéncias fisicas incompati-
veis com o professorado

4 Anos nas Escolas
de Habilitagdo de
Professores do Posto
Escolar

Nas Escolas do posto, nas
rurais e periurbanas

3 Anos Escola de Ha-
bilitacdo de Professo-
res

Professores para ministrar o
ensino primario rudimentar
aos nativos nas escolas ofi-
ciais e particulares, incluindo
o das missdes religiosas

Professor do
Magistério
Primario

Candidatos colonos ou as-
similados com o 5°ano do
liceu

2 anos

Aos filhos dos colonos e dos
assimilados

Fonte: autora com base em Robate, 2006).

de professores de Geografia, facto que se confere no Decreto-lei n © 46

550, publicado no Boletim Oficial de Mogambique a 2 de Outubro de

1965, nos seguintes termos: “Artigo 1.° Sdo criados nos Estudos Gerais

Universitarios de Angola e de Mogambique os cursos de professores

adjunto do 8.° e do 11. ° Grupos do ensino técnico profissional”. Antes da

institucionalizagao do ensino superior em Mogambique, os alunos que

terminavam o ensino secundario, querendo frequentar um curso supe-

rior faziam-no nas universidades da metrépole. Ja nessa altura (1965)

era notdrio um movimento social e politico protagonizado por alunos

universitarios, no contexto do inicio da luta armada pela independéncia

de Mogambique.

Formacgao de professores nas “zonas libertadas”

Durante a luta armada (1964 — 1974), a Frelimo foi conquistando

alguns territérios, as “zonas libertadas” mais para o norte do pais, nas
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provincias de Cabo-Delgado e Niassa. Nessas areas criavam-se esco-
las como forma de garantir que o povo pudesse tomar o poder. A ideo-
logia que norteava o partido era a filosofia Marxista-Leninista procurava,
também por este meio, contribuir para o fim do colonialismo portugués,
e formar um homem novo Mogambicano.

A solugao encontrada para a leccionagao de aulas passou pela sen-
sibilizagdo dos mais instruidos para ensinarem os que nao tinham tido
a oportunidade de frequentar a escola. Assim, conceberam-se cursos
de capacitagao e formacao de curta duragcédo para a leccionagao das
seguintes disciplinas: Portugués, Matematica, Histéria, Geografia e
Ciéncias Naturais.

Como forma de fazer um acompanhamento aos professores
criaram-se Zonas de Influéncia Pedagogica (ZIP), que tinham como
finalidade promover encontros de trabalho entre professores de di-
ferentes escolas que leccionavam a mesma classe ou disciplina, a
planificarem em conjunto, a elaborarem o material didactico e, caso
houvesse dificuldade, o delegado encarregava-se de esclarecer
(Robate, 2006).

Assim foi-se massificando o acesso a educacgao da populagao au-
téctone, facto que se veio a consolidar apds a independéncia nacio-
nal (1975), com todas as limitagdes e constrangimentos de um pais
que assistiu a uma fuga de quadros, adaptando-se, para colmatar as
lacunas criadas, nos mais variados setores, entre os quais a forma-
¢ao de professores.

Periodo de formacgao de professores depois da independéncia
Depois da independéncia destacam-se duas fases para a reflexao,
caracterizadas pelo abandono de professores e a massificagdo da rede

escolar. Noutra, subsequente, reflectir-se-a sobre a consolidagédo da
formagéo de professores de Geografia.
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Desafios na formacao de professores de Geografia
(1975- 1991)

O periodo apds a independéncia caracterizou-se pela fuga de
quadros em todos os sectores produtivos, incluindo o da educagao.
A questao chave prendia-se com a preocupac¢do em garantir a educa-
¢ao para todos, tal como se propalava na época: “conquistar o poder
através da massificacdo de educagao” (Samora Machel,1975). Assim,
era necessario mobilizar os estudantes que frequentavam as classes
mais adiantadas para assumirem a responsabilidade de transmitir os
conhecimentos aos que se encontravam nas classes iniciais e relati-
vamente inferiores.

Nos anos subsequentes criaram-se os Centros de Formacéao
de Professores Primarios (CFPP). Como requisito, exigia-se para
0 ingresso a 4? classe do ensino primario concluido. Os formandos
terminavam o curso de Magistério Primario com equivaléncia do nivel
médio. Muitos professores nao tinham formagao psicopedagdgica po-
rém, nos centros de formagao, os conteudos ministrados envolviam:
aspectos didactico-pedagdgicos, formacao politica e ideoldgica, uma
grande dose do pensamento geografico, com grande destaque para a
Geografia critica e radical, de cunho marxista, enfatizando a “formacgéao
do homem novo”, livre do jugo colonial. De certa forma comecgou a
preocupacgao de se representar o “novo” espacgo e a “nova” realidade
mais proxima do aluno. Mais tarde, como suporte a nova interpretagao
territorial, gerada pela Independéncia, surge como material didactico o
Atlas Geografico, volume |, que trata do territério mogambicano, elabo-
rado pelos técnicos e especialistas que trabalhavam no Ministério de
Educacgéo e Cultura em 1986.

Como medida para colmatar a falta de professores, o governo de
Mogambique recorreu a “paises irmaos”, que na altura eram do blo-
co socialista, para apoiarem na educacgao, principalmente no ensino
secundario. Essa foi uma das razdes pela qual, nas escolas e nos
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centros de capacitagdo, a formagao de professores se alicergou no
marxismo leninista, reproduzindo meios e conteudos em vigor nos
paises de orientacdo socialista, tais como a Republica Democra-
tica da Alemanha (RDA). E de ressaltar que os professores eram
recrutados nas escolas secundarias, orientados para frequentarem
os cursos de acordo com a inclinagdo de cada um, ou simplesmente
eram dirigidos para os cursos de forma a que ndo houvesse défice de
professores nas escolas. No fim do curso, também recebiam uma co-
locacdo, dependendo das necessidades identificadas pelo Ministério
de Educacéo e Cultura (MINED). Varios foram os casos de professo-
res das provincias do norte que tiveram afectagdo no sul do pais e
vice-versa, o que na pratica poderia gerar deslocagbes superiores a
2000 quilémetros.

Com a expansédo e democratizagao do ensino, a formacao de pro-
fessores continuou sendo uma das prioridades definidas pelo Ministé-
rio da Educacéo e Cultura. Segundo Gémez (1999), em 1977, a for-
magao passou a ser feita pela Faculdade de Educacéo da UEM para
o nivel médio. Em 1983 foi aprovada a Lei 4/83 através do Decreto
Presidencial n° 4/82, criando o Conselho Nacional de Educag¢dao como
orgéo superior de consulta do MEC, com a fungao de adequar a Edu-
cacao a realidade Mogambicana.

Na década de 1980 assume-se como que o selo das palavras do
presidente da republica: “conquistar o poder através da massificagao de
educagao’. Através da Lei 4/83 de 23 de Margo: “O Sistema Nacional
de Educagdo garante acesso dos operarios, camponeses e dos seus
filhos a todos niveis de ensino, e permite a apropriacdo da ciéncia, da
técnica e da cultura pelas classes trabalhadoras”. Neste periodo ocor-
rem campanhas de alfabetizacdo em varios centros, comités, circulos
dos bairros, empresas, cooperativas e em muitos outros lugares que se
engajavam pela causa da educacéo.

Dez anos apds a independéncia (1985), notava-se ja que um nu-
mero consideravel de populacdo mogambicana tinha algum nivel de
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escolarizagao, gracas a professores formados durante os ultimos dez
anos em Mogambique, ao passo que outros formandos obtiveram apoio
e formagao noutros paises como a Cuba, Unido Soviética, Vietname,
RDA, entre outros. Entretanto, criaram-se mais centros de Formagao
de Professores Primarios e Secundarios. Os professores eram maiorita-
riamente oriundos da entdo Unido Soviética, Alemanha e Sul-africanos
que eram refugiados de guerra por causa do regime do apartheid que se
perpetuou até 1994.

Grande salto qualitativo constituiu a criagéo do Instituto Superior Pe-
dagogico (ISP), actual Universidade Pedagdgica (UP), através do Diplo-
ma Ministerial n°® 73/85 de 4 de Dezembro de 1985, inicialmente orienta-
do para formar professores do Ensino Secundario. O formando adquiria
o nivel de bacharel e de licenciado. A UP foi substituindo, gradualmente,
a Faculdade de Educagdo da UEM na formagéo de professores para
0 ensino secundario, tarefa que esta vinha desenvolvendo desde a In-
dependéncia. De salientar que o curso de licenciatura em ensino de
Geografia e de Historia foi um dos primeiros cursos a ser ministrado no
ISP, facto que se compreende a luz da intengéo de (re)formar um novo
Homem Mocambicano.

O periodo em estudo pode considerar-se o da consolidagao de for-
macao de professores, pois nota-se, um crescimento em termos de tem-
po de permanéncia nos cursos de formacéo (TABELA II), o que confere
ao graduado um leque de conhecimentos e praticas mais sélidas orien-
tadas para a atividade docente ainda durante a formacgéo.

Crescimento da rede escolar e consolidagao da formagao de
professores de Geografia (1992 - 2018)
Esta fase caracteriza-se pelo investimento na educagao em todos os

subsistemas e pelo maior crescimento da rede escolar, quer no Ensino
Primario, quer no ensino Secundario e Universitario.
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TABELA Il - Alguns modelos de formagéo de professores depois da Independéncia

Perfil de entrada Curso de Formagao de Professores Afectagao
62 classe 6 meses Ensino primario
62 classe 1 ano Ensino primario
62 classe 2 anos Ensino primario
82 classe 2 anos Ensino Secundario
92 classe 1 ano Ensino Secundario
92 classe 2 anos Ensino Secundario
92 classe 3 anos Ensino Secundario
102 classe 3 anos Ensino Secundario
12 2 classe 5 anos Ensino Secundario
12 2 classe 5 anos Ensino Universitario

Adaptado pela autora com base no Relatério do MEDH 2017.

Os conteudos, leccionados na disciplina de Geografia nas escolas, tém
como objetivo estimular o conhecimento do local mais proximo do aluno,
mudando a escala de conhecimento, para o distrito, a provincia e, por ul-
timo, a escala nacional que integra todo o territdério mogambicano. O pro-
grama de ensino prevé que o aluno termine o ensino primario do primeiro
grau (EPI) com conhecimentos sobre Mogambique. No Ensino Primario do
Il grau (EPII) aborda os conteuidos sobre a geografia de Africa na 62 classe,
e na 72 classe os restantes continentes, portanto, os territérios cada vez
mais distantes de Mogambique. No ensino secundario do primeiro ciclo, os
conteudos relacionam-se com a Geografia fisica e a Geografia econdmica,
que sao aprofundados na 102 classe mas ja incorporados no que se desig-
na por Geografia de Mogambique. Para terminar o Il ciclo do ensino geral
estuda-se, novamente a Geografia Fisica e Econdmica Geral.

No ensino superior, sdo leccionados conteudos relacionados com a
ciéncia geografica e metodologias de ensino e a aprendizagem de Geo-
grafia. Como resultado das dificuldades encaradas pelos professores do
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ensino secundario, que também eram alunos da UP, abre-se uma nova
pagina de investigacdo. Duarte (2009:23) enfatiza que:

“Destaca-se a produgéo estudantil, de certa forma notdria, para a
obteng&o do grau académico de Licenciatura. Por exemplo, do levan-
tamento feito na UP — Maputo, no periodo compreendido entre 1989
e 2007, constatamos que se produziram 139 Trabalhos de Diploma
e Monografias Cientificas assim distribuidos: a Linha de Pesquisa
(LP) Qualidade de Ensino e Avaliagdo com 26 trabalhos (18,7%);

a LP Educagédo e Desenvolvimento Sustentavel com 51 trabalhos
(36,7%) e a LP Sociedade e Educacéo com 62 trabalhos (44,6%)’".

A Geografia de orientagcdo escolar comega a responder as dificul-
dades encontradas na sala de aula, onde solucionam-se os problemas
através das propostas e recomendagdes trazidas das monografias, dis-
sertacdes e teses de doutoramento.

Actualmente, mais da metade dos professores primarios, secundarios
€ universitarios sdo Mogcambicanos. Para além da producao de conheci-
mentos por via de monografias, dissertagdes e teses, a UP possui centros
de pesquisa, realiza conferéncias, seminarios, “workshops” dos quais se
produzem artigos cientificos com temas pertinentes para a comunidade
académica e para a populagéo em geral, num registo de aplicagao trans-
lacional do conhecimento cientifico, privilegiando a investigagéo-agao.

Embora se possa considerar que anualmente os Institutos de forma-
¢ao de professores e a UP continuam com a missao de formar profes-
sores, as necessidades do pais também vao crescendo com o alarga-
mento da rede escolar para responder as necessidades de um pais com
uma populagao jovem.

De acordo com o documento: Mozambique Education Policy Costing
Planning Model (2011), assim como as indicagbes geradas pela UNESCO
(2010, in miNedH, 2017: 26) a populagao em idade escolar, em Mogam-
bique, crescera em todos os niveis de ensino a uma média de 20%, entre
2013 e 2020, também reflexo de um indice sintético de fecundidade que

64



ronda os 5.6 (2011). E com base nesta perspetiva que se formam os pro-
fessores com os niveis que se apresentam em seguida. Aqui fica um alerta
sobre a necessidade de se aprimorar a formagéo de professores por ser
um dos factores fundamentais para a melhoria da qualidade de educagéo:
*  Curso de Formacéao de Professores de 122 + 1 ano
» Curso de Formacédo de Professores de 122 ou Equivalente + 4
anos - Bacharelato (UP);
* Curso de Formacédo de Professores de 122 ou Equivalente + 5
anos - Licenciatura (UP);
* Cursos de Reciclagem de Professores de curta duragéo: duas
semanas, um, dois, trés, quatro meses, entre outras formagdes
e capacitagoes.
*  Curso de Mestrado e Doutoramento (Universitario)

Formacao de professores de Geografia na Universidade Pedagégica

A UP foi criada para formar professores do ensino secundario ge-
ral, mas os estudantes apos a formagéao integram-se em muitas outras
areas de trabalho, dependendo do curso. Os formados em Geografia,
na sua maioria, enquadram-se nas escolas secundarias, nos institutos
de formagéo de professores, institutos de gestdo de calamidades, nos
municipios e alguns s&o absorvidos pelas universidades.

Conteudos de ensino e aprendizagem de Geografia
No processo de ensino-aprendizagem destacam-se os conteudos de
Geografia que estao relacionados com a realidade mogambicana de for-

ma especifica. Os conteudos de ensino comportam trés pilares de acor-
do com Zabala (1998): saber (conteudos de ordem conceptual); saber
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fazer (conteudos de ordem procedimental) e saber ser e conviver (con-
teudos de ordem atitudinal). Embora se atribua esta classificagao, eles
estéo relacionados entre si. Considerar esses trés pilares na abordagem
dos conteudos €&, como refere Callai in Castellar (2012: 82): “estudar
Geografia para compreender o mundo e para que o aluno se reconhega
como sujeito na produg¢do de sua historia e de seu espago”.

No que concerne ao saber, os conteudos estao relacionados com os
conceitos, principios, leis, regras e normas relacionados com o objeto
de estudo da ciéncia geografica. Aqui, o aluno deve ser capaz de usar e
aplicar adequadamente os conceitos adquiridos:

“[...] como instrumento para interpretar, para avangar na com-
preenséo da realidade em que vive [...] quer dizer ser capaz de
problematizar o que esta sendo estudado, inserindo num contexto
maior”( Ibid). “Estrutura o raciocinio de forma légica e coerente e
compreende o espago geografico mogambicano na sua globalida-
de e diversidade” (PCCLEG, 2014: 13).

O saber fazer comporta os procedimentos da aprendizagem que tém a
ver com a aplicagéo do conhecimento na resolucao de situagdes ou proble-
mas com os quais o aluno se depara. Por outras palavras, atinge o pata-
mar de maior complexidade onde podera, por exemplo, fazer observacoes,
entrevistas e, usando outros instrumentos, podera adquirir conhecimentos.

“Aplica tecnologias de informagdo e comunicagdo no ensino e
na pesquisa em Geografia (major); Integra no projecto curricular
saberes e praticas sociais da comunidade, conferindo-lhes a de-
vida relevancia educativa; Elabora e divulga materiais de nature-
za pedagdgica de forma a melhorar a qualidade do processo de
ensino-aprendizagem da Geografia (major); Utiliza instrumentario
pedagogico-didactico adequado no processo de ensino-aprendi-
zagem da Geografia Aplica novas teorias, metodologias e técni-
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cas de ensino e inovagdes para valorizagado pessoal e das comu-
nidades onde se insere” (PCCLEG, 2014: 13).

O terceiro pilar, mencionado pelo autor, refere-se as questdes de
comportamento resultantes de valores e principios morais e éticos dis-
seminados através de conteudos programaticos. Esse comportamento
pode espelhar-se, de certa forma, nas relagbes entre colegas da escola.

“Participa como cidadao consciente na resolugdo dos proble-
mas da comunidade em que esta inserido; assume atitudes cri-
ticas e criativas face aos problemas educacionais e geograficos
detectados; Demonstra ser um profissional atento as mudancas
epistemolégicas que acontecem nas ciéncias pedagogicas, geo-
graficas e afins; Demonstra ser um profissional honesto intelec-
tualmente, respeita e cumpre com os principios deontolégicos da
sua profissdo” (PCCLEG, 2014: 14).

Autores como Hernandes e Ventura (1998) referem qua a riqueza
de trabalho na sala de aula depende mais da comunicagédo do que da
quantidade de conteldos que o programa propde. Os contelidos devem
partir do registo quotidiano — “da vida do povo, do seu pensar e da par-
ticular visdo que estéo tendo sobre o mundo, busca-se um maximo de
interferéncia do povo na estrutura do programa” (Freire, 1967: 5), pois
“todo o aprendizado deve encontrar-se intimamente associado a tomada
de consciéncia da situagdo real vivida pelo educando” (Ibid.: 6).

Recorreu-se ao Plano Curricular do Curso de Licenciatura em Ensino
de Geografia (PCCLEG) para ilustrar na TABELA 11l as disciplinas leccio-
nadas na UP, e as respectivas componentes de formacao.

Para além do plano curricular, abordam-se temas transversais como
os de empreendedorismo, curriculo local, ética e deontologia profissio-
nal, educacao patriética e para a mogambicanidade, educacéao para paz
democracia e direitos humanos, educagao financeira e fiscal, educagao
para a saude e educagao rodoviaria.
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Abordando os conteudos Dewey (1975: 61) parte do principio que:
“o conteudo deve ser desenvolvido e circunscrito dentro da ordem dos
impulsos e interesses vitais da crianga” isto é, deve ser adaptado as
necessidades e capacidades dos educandos, a falta de adaptacao pode
igualmente tornar a experiéncia ndo educativa.

Considerando que a aprendizagem ocorre nas interacgdes entre as pes-
soas, destacamos a importancia que os intervenientes na escola e no PEA
desempenham na escolha de estratégias para ocorrer a aprendizagem

TABELA lll - Componentes de Formagéo e as disciplinas leccionadas no curso

de Geografia

Componente de
Formacgao Geral
(CFG) - 10%

Componente de Formacao
Educacional (CFEd) — 25%

Componente de Formacgao
Especifica (CFE) — 65%

. Técnicas de Ex-
pressé@o em Lingua
Inglés;

. Antropologia Cultu-
ral de Mogambique

. Didactica da Geografia IlI;
. Necessidades Educativas Especiais;
. Préatica Pedagogica Geral

. Métodos de Estudo | 1. Fundamentos de Pedagogia; 1. Introducdo a Geografia;
e Investigagao 2. Psicologia Geral, 2. ClimatoGeografia;
Cientifica; 3. Psicologia da Aprendizagem; 3. Geologia Geral;

. Técnicas de Ex- 4. Didactica Geral; 4. Geomorfologia;
pressdo em Lingua | 5. Didactica da Geografia I; 5. PedoGeografia;
Portuguesa; 6. Didactica da Geografia ll; 6. HidroGeografia;

7 7
8 8
9

10. Pratica Pedagdgica de Geografia I;

11.Pratica Pedagdgica de Geografia Il
12. Estagio Pedagdgico

. BioGeografia;

. Fundamentos de Cartografia;

9. Cartografia Aplicada;

10. Geografia da Populagédo e
dos Povoamentos;

11. Geografia Agraria;

12. Geografia de Mogambique;

13. Geografia da Industria;

14. Geografia dos Transportes,
Comércio e Turismo;

15. Geografia Regional [;

16. Geografia Regional II;

17. Gestao Ambiental;

18. Educacédo Ambiental;

19. Préticas de Investigagdo em
Geografia e

20. Trabalho de culminagédo do

Curso

Fonte: UP (2014): Plano Curriculardo Curso de Licenciaturaem Ensino de Geografiapag.15.



Aprendizagem e Ensino de Geografia

Para Duarte (2009) a aprendizagem ocorre quando existe a disposi¢ao
€ a capacidade de modificar o comportamento, por causa de se ter apren-
dido. Moreira e Masini (2001:4) definem aprendizagem como “aquisicao
de novos significados, (pressupondo) a existéncia de conceitos e proposi-
¢bes relevantes na estrutura cognitiva, uma predisposi¢ao para aprendet,
uma tarefa de aprendizagem potencialmente significativa”.

A aprendizagem é o proprio objectivo de um processo que preten-
de conduzir a um determinado tipo de desenvolvimento, a intervencao
deliberada, € um processo pedagoégico privilegiado (Oliveira, 1995:12).
O sujeito deve ter um papel significativo na constru¢ao de seu conhe-
cimento, cabendo ao professor mediar a produgéo dos alunos, levando
em considerac¢ao suas opinides, procurando metodologias de interven-
¢ao adequadas e interagindo com os educandos.

O Manual da (UNESCO 1998:47) realgca que para compreender o
mundo “ ideal seria que ajudasse cada um a tornar-se cidadéo deste mun-
do [...]. Acompreenséo deste mundo passa, evidentemente, pela compre-
enséo das relacbes que ligam o ser humano ao seu meio ambiente”.

A disciplina de Geografia apresenta potencialidades que favorecem
a aprendizagem partindo da realidade do aluno, devendo o professo
problematizar os conhecimentos que servem de referéncia para o saber
a ser ensinado. O saber deve ser bem compreendido como um “cons-
tructo” em continua constituicao e redefinicdo, entendido como um pro-
duto histérico elaborado. O docente de Geografia deve ser capaz de
mostrar como esse saber se inscreve na interpretagdo, compreensao
e resolugdo, se for caso disso, de uma problematica bem definida (Ma-
rechal, apud Carlos 2007: 132). E nossa intengao reflectirmos sobre os
conhecimentos que pretendemos que os alunos aprendam e de que for-
ma abordamos para compreenderem: “O saber que se torna objecto de
ensino na escola ndo é o saber universitario simplificado, é um saber

transformado, recomposto, sequndo um processo que trata de dominar
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ao maximo evitando simplificagbes que deformam os conhecimentos
que provocam desvios” (lbid).

Admitindo que os conhecimentos geogréaficos estdo presentes no
nosso dia-a-dia, ndo excluimos a necessidade de se fazer uma simplifi-
cacgao didactica, sem destorcer o caracter cientifico da matéria de ensino
na disciplina de Geografia.

Segundo Claval (2010:4) “A Geografia esta presente nas nossas pra-
ticas, nas habilidades, nos conhecimentos que sempre mobilizamos em
nossa vida diaria”’, mas esta se mostra cada vez mais distante devido a
maneira como muitos professores insistem em trabalha-la. Ainda hoje é
possivel ouvir argumentos de pessoas que se queixam da dificuldade
de estudar Geografia ou que dela tém péssimas recordagdes devido a
incapacidade que tém para decorar.

Considerando que o professor & também um moderador das activi-
dades que conduzem os alunos para as metas de aprendizagem defi-
nidas, deveria constituir uma preocupacao optar por métodos de apren-
dizagem que permitam que o aluno apreenda os conteudos ensinados,
mas também que tenha oportunidade de fazer experiéncias tendo aulas
praticas, se possivel no campo, a fim de consolidar os conteddos me-
diados pelo professor.

Aulas de campo como recurso de ensino

O trabalho de campo consiste num método de ensino e uma eta-
pa fundamental na construgdo do conhecimento geografico do aluno.
Podem-se considerar actividades curriculares ou extra-curriculares que
envolvem conteudos cientificos, sociais, plasmados nos planos de estu-
do, mas que implicam a mobilidade espacial.

Os conteudos tratados na sala de aulas podem ser aprofundados na
aula/trabalho de campo, o que motiva a aprendizagem, gerando maior
possibilidade de se aprofundarem os contelidos, desenvolver o senso
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critico e atitudes de responsabilidades no meio onde vive, despertar o in-
teresse pela pesquisa e obviamente ha mais convivio entre os estudan-
tes, professores e as comunidades, (fotografias 1 e 2) (Oliveira, 2009).
A aula de campo esta ligada a uma educagao geografica mais ampla,
e tem uma grande contribuicdo com os conteudos que séo trabalhados
em sala de aula, proporcionando uma pratica mais objectiva.

O objectivo das aulas praticas no ensino de Geografia € o de formar
professores que tenham a consciéncia do espaco, partindo daquele que
ocupam, das coisas que existem e ocupam o espago, assim como com-
preender os fendmenos que vivenciam e partindo deles saber que exis-
tem também outros que nao os vivenciam. Callai (1999: 56) destaca que
a Geografia estuda, analisa e explica o espago natural, assim como o
espaco transformado pelo homem para o seu beneficio. Como conteudo
de ensino, o aluno percebe que faz parte do processo da transformacao e
que o mesmo contribui para o desenvolvimento: “Se temos como objetivo
o desenvolvimento integral dos alunos [...], € necessario que passemos a
considerar as questées e problemas enfrentados pelos homens e mulhe-
res de nosso tempo como objecto de conhecimento” (Arroyo, 1994:31).

A actividade pratica contemplada no curriculo da UP permite ao futuro
professor de Geografia adquirir experiéncia no terreno, aliando aos conhe-
cimentos tedricos que obtém em todas as disciplinas previstas no curriculo

Fot. 1 e 2 - Estudantes da UP interagindo com a comunidade de Chidenguele,
2014 (Fotografia de Francisca Langa, 10 de Maio de 2014).
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de formacéo de Geografia. Os conteudos sobre o comércio, limpeza dos
campos agricolas e obtencdo de material de construcao (fotografias 3 e 4)
sado melhor entendidas a escla local e regional, principalmente quando se
trata de estudantes que vivem na zona urbana e visitam as zonas rurais.

Fot. 3 e 4 - Algumas actividades desenvolvidas na comunidade de Chidengue-

le, 2014 (Fotografia de Francisca Langa, 10 de Maio de 2014).

Praticas e estagio pedagégicas na UP

As praticas e o estagio pedagdgico sao realizados nas escolas: Esco-
las Primarias Completas (EP2), Escolas Secundarias do | e |l ciclos (ESl e
II) e nos Institutos de Formagao de Professores. Durante o estagio peda-
gogico, o estudante tem a oportunidade de reflectir sobre os conhecimen-
tos tedricos e praticos, inovando cada vez mais o seu saber geografico
no trabalho. Tem a autonomia de elaborar o material didactico, eleger os
métodos e fungdes didacticas que Ihe permitem conduzir uma aula, pode
interagir com os tutores que sao os professores que orientam o estagio.

Consideracgoes finais
No periodo antes da independéncia coexistiam dois sistemas de edu-

cagao: o ensino publico na zona urbana e o ensino rudimentar nas zonas
rurais e suburbanas, fortemente orientado para a populacéo autoctone.
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Depois da independéncia houve a massificagdo da educacgao, cria-
¢ao de mais centros de formacgao e abertura de ensino superior para
formar professores.

A formacao de professores esta aliada a interesses politicos vigentes
nos periodos estudados o que justifica o surgimento de diferentes mo-
delos curriculares.

O plano curricular de ensino de Geografia € composto por trés pilares
da educacéo: o saber ser, o saber fazer e o saber estar com os outros.
Permite ao aluno realizar as aulas de campo para aliar a teoria e a pratica,
diferentemente do que acontecia no periodo antes da independéncia.

Nota-se uma producao cientifica resultante dos trabalhos de culmi-
nacgao dos cursos no ensino superior e de outros eventos cientificos.

Ainda ha necessidade de se investir na formacao de professores de
Geografia, para responderem as necessidades do desenvolvimento.
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Sumario: Ser professor, atualmente, apresenta suas facilidades e
dificuldades, seus prazeres e desprazeres, os fatores sdo
diversos e os percalgos sao inumeros. Ha muitos desafios
a serem enfrentados, dessa forma, o objetivo do estudo é
mostrar alguns relatos de graduados e docentes do estado
do Parana, na tentativa de perceber as analises reais da
profissdo, como é o ensino da Geografia nas salas de aulas
paranaenses, de que forma ocorre a formagao continuada
dos docentes, os documentos norteadores da educacgéo,
além de observar quais sdo os desafios e as perspectivas
para o futuro da profissao.

Palavras-chave: Professores, geografia, desafios, relatos, Parana-Brasil.

" Trabalho realizado como aluna do Mestrado em Geografia Humana, Planeamento
e Territérios Saudaveis (Departamento de Geografia e Turismo da Faculdade de
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Abstract: Being a teacher currently presents his facilities and difficul-

ties, his pleasures and unpleasures, the factors are diverse
and the mishaps are numerous. There are many challenges
to be faced, so the purpose of the study is to show some
reports of undergraduates and teachers from the state of
Parana, in an attempt to perceive the actual analyzes of
the profession today, such as the teaching of Geography in
classrooms in Parana, in what way does the ongoing training
of teachers, the documents guiding education, and observe
the challenges and prospects for the future of the profession.

Keywords: Teachers, geography, challenges, reports, Parana-Brazil.
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Introdugéao

Professor, considerada uma das profissdes mais antigas do mundo.
O professor ou docente € uma pessoa que ensina a ciéncia, a arte, a
técnica, entre diversos outros conhecimentos. Mas para esse exercicio,
a profissdo requer qualificagbes académicas e pedagogicas, para que
consiga transmitir e ensinar a matéria de estudo da melhor forma pos-
sivel ao aluno. A profissdo de professor € a mais importante de todas,
nenhuma atividade é tdo essencial a uma sociedade como a educagao.
E por isso também que o professor tem de ser cada vez mais valorizado
e respeitado, mas infelizmente nao é isso que acontece na realidade.
E neste contexto que o objetivo do trabalho é mostrar como & ser pro-
fessor de Geografia no Brasil, observando principalmente os relatos da
realidade de graduandos e docentes do estado do Parana.

De inicio sera mostrado o percurso académico, da graduagao ao dou-
torado, intercalando os conceitos tedricos e os relatos de professores e
graduados da licenciatura, mestrado e doutorado do estado do Parana,
além dos dados dos professores estaduais e também algumas praticas
do Estagio Supervisionado. Em seguida, serdo analisados os principais
documentos norteadores da educacao no Parana, a Geografia nas salas
de aulas, bem como as praticas didaticas-pedagdgicas da disciplina. E
por fim, os desafios de ser professor de Geografia no estado do Parana,
apresentando relatos de diversos professores.

O percurso académico: a formagao do(a) professor(a) de geografia
no estado do Parana

Da graduagao ao doutorado

O ato de ensinar Geografia ndo é uma tarefafacil, ndo que a Geografia,
ao contrario de outras disciplinas, possui elementos que a torna especial
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€ por isso ensina-la é considerada uma tarefa mais complexa. Ensinar
Geografia torna-se uma atividade dificil, porque defendemos que seu
ensino e aprendizagem devem ser significativos e concretos, e devem
dialogando com as demandas atuais e com o contexto da vida dos estu-
dantes. Para que isso acontega faz-se necessario um constante exerci-
cio tedrico-metodoldgico e avaliativo que exige, tanto do professor quan-
to dos alunos, um processo de reflexdo e de avaliagdo das teorias e
praticas metodoldgicas adotadas, bem como sobre a escolha e selegéo
dos conteudos a serem ensinados (Girotto e Mormul, 2014).

Os impactos de uma economia cada vez mais globalizada em nosso
cotidiano, a intensificagdo das relagdes no espago geografico internacio-
nal e os conflitos dela advindos, a gravidade da questdo ambiental no
Brasil e em todo o planeta, os processos migratérios atuais, sdo apenas
alguns exemplos de temas que evidenciam a importancia do ensino de
Geografia para a compreensdo do mundo atual. Dessa forma, o conheci-
mento geografico permite, de fato, uma leitura dindmica do mundo e for-
nece diversos instrumentos para nele agir e interpreta-lo. (Lopes, 2010).

Através deste contexto geografico é necessario analisar a importan-
cia da formacao dos professores de Geografia e as principais relagdes
entre o que é o aprendizado académico e o ensino escolar. Segundo
Campos (2012) é delegado aos cursos de Geografia um tempo de quatro
anos para transformar aquele jovem que, muitas vezes, entra na univer-
sidade com defasagem de aprendizagem, em um profissional com vasto
conhecimento no saber docente, pois além de conhecimentos cientificos
especificos da Ciéncia que ira lecionar, sdo necessarios conhecimentos
acerca da pratica pedagégica. Durante a formagao, somos provocados
a sermos docentes reflexivos, capazes de construir o pensamento ge-
ografico e nao apenas transmitir conhecimentos prontos e imutaveis.
A partir da formacgéao inicial buscamos entender como desempenhar a
profissdo professor na pratica escolar.

Os cursos de formagéo docente de acordo com Moreira (1992) devem

considerar seus estudantes como intelectuais, capazes de assumir res-
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ponsabilidades pelas decisbes relativas aos conteudos que irdo ensinar,
a forma como irdo ensinar e aos objetivos pretendidos. Assim, considerar
os docentes como intelectuais envolve ajuda-los a identificar os interes-
ses politicos e ideoldgicos, as relagdes sociais da sala de aula, além de
estimular o desenvolvimento de capacidades para trabalhar com grupos
heterogéneos e utilizar procedimentos alternativos que possibilitem contri-
buir para o processo de ensino e aprendizagem dos discentes.

Assim, de acordo com Freire (1997), um bom exemplo é quando o
professor recém-formado chega a escola para assumir uma turma e de-
para-se com uma realidade diferente da que talvez estivesse planejando.
Com o medo de enfrentar a situagdo € comum ocorrer a acomodacgao,
o docente acomoda-se com o ritmo da escola, prefere acompanha-la do
jeito que se encontra do que tentar mudar a realidade.

Ha inumeras discussdes acerca dos saberes, praticas, processos e
agdes necessarias para a formacgao inicial e continuada de professores.
Tal discussao também esta presente nas politicas de formagao docente
colocadas em praticas nas ultimas décadas no Brasil. O Parecer n° 9
de 2001, do Conselho Nacional de Educacédo e as Resolugdes n° 1 e
2 de 2002, do Conselho Nacional de Educacao, que tratam das diretri-
zes para os cursos de formagao de professores, bem como o Decreto
n° 6755 de 2011, que institui a Politica Nacional de Formacgao de Pro-
fissionais do Magistério da Educacgéo Baésica, sdo exemplos de acgdes
governamentais que tem buscado problematizar os saberes e agdes ne-
cessarios a formacao inicial e continuada de professores. Estes docu-
mentos, de forma geral, trazem importantes contribuicées para debate
dentre eles: o reconhecimento da pesquisa como processo essencial
na formagao inicial e continuada de professores, a compreensao das
especificidades curriculares que marcam as licenciaturas, a relagado en-
tre teoria e pratica e o reconhecimento de diferentes sujeitos, saberes e
contextos (Girotto, 2013).

A formacéo do professor de Geografia no estado do Parana também

passa por essas discussdes e sdo algumas as Universidade que dispo-
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nibilizam o curso de Licenciatura em Geografia. Usando como exemplo
a Universidade Estadual do Norte do Parana, Campus de Cornélio Pro-
copio, ela estabelece que o objetivo do curso é oferecer sélida formagao
académica e treinamento técnico, tanto na area social quanto natural
ou do meio ambiente, em matérias que dao suporte a capacitagédo para
atuacdo em planejamento regional e ambiental. Este treinamento é rea-
lizado através de atividades praticas de laboratério e de campo, princi-
palmente nas disciplinas de Cartografia e Topografia, Geografia Agraria,
Geografia Urbana e Industrial, Geomorfologia, Climatologia e Hidrogra-
fia, Biogeografia, Informatica e Geografia, além de Planejamento Am-
biental e Regional e projetos de pesquisa em Geografia (UENP, 2018).

Neste contexto de formagéo de profissionais da educagao, podemos
observar a visado dos académicos e futuros professores de Geografia no
estado do Parang, através de dois relatos:

“Ser aluna de licenciatura em Geografia no estado do Parana, mais
precisamente na Universidade Estadual do Norte do Parana - UENP, é
poder conhecer a Geografia com toda a sua abrangéncia, com profes-
sores que se esforgam ao maximo para passar o saber da forma mais
integral possivel e se encantar com cada contetido novo, também é ter a
oportunidade de conhecer diversos lugares do Parana e desse Brasil tao
plural, a fim de estabelecer conexdes entre as praxis apreendidas em
sala de aula e proporcionando momentos unicos de aprendizado. Ter a
oportunidade de pesquisar e produzir cientificamente é de grande valia
na formacdo do conhecimento. Ha algumas dificuldades no processo,
mas nada que o experimentar e o conhecer da ciéncia geografica faca
desmerecer. Com toda certeza, o meu papel como discente também faz
toda a diferenga, tentando da melhor maneira possivel se dedicar por
completo em todos os momentos do curso. Ao meu ingresso no curso,
no ano de 2017, até o presente momento, posso concluir que a cons-
trucdo do pensamento critico dentro da ciéncia geografica é uma aber-
tura de horizontes para entender toda a dindmica que nos circunda na
superficie terrestre. Minhas perspectivas para o futuro como professora
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de Geografia é continuar meus estudos dentro da area da Geografia e,
como objetivo principal, incentivar o pensamento critico e a capacidade
de analise do espago como um todo, com todos os seus fenébmenos
e transformacgées, dos meus futuros alunos” (LOR — Santo Antdnio da
Platina, PR).

“O Parana é um dos Estados com maior potencial econbémico no
Brasil. No entanto, nos ultimos anos, ha uma grave crise no sistema
educacional. O governo estadual ndo esta cumprindo com as suas obri-
gacgées e isto resulta em um sucateamento das estruturas publicas de
escolas, universidades e institutos. Neste contexto, vejo que ndo s6 os
professores, mas os alunos também enfrentam adversidades para con-
seguir atingir os seus objetivos. Minhas perspectivas, ou melhor, as mi-
nhas esperancgas é que este quadro se altere de maneira positiva, que
entre uma equipe de governantes nas eleicbes de 2018 que realmente
se preocupe com a educacdo. Geografia é a minha paixdo, desde os
meus 4 anos de idade vejo mapas, assistia programas na televisédo que
falava sobre o mundo e adquiria conhecimentos com o meu pai. Sendo
assim, resolvi ingressar na UENP (Universidade Estadual do Norte do
Parana), nesta Universidade, os professores sédo altamente capacita-
dos, pois 90% do corpo docente tem doutorado. Vejo que o meu futuro é
ajudar os alunos a descobrir a verdadeira importéncia da Geografia nos
dias atuais, deixando de ser apenas um conhecimento enciclopédico e
se transformando em uma ferramenta que aguce o poder critico do alu-
no, pois estamos vivendo“ dias de trevas “no cenario politico brasileiro.
Necessitamos capacitar as futuras geracbes para que ndo tenhamos
retrocessos sociais, pois ja vivemos em um pais que pode ser pujante
economicamente, mas é desigual” (JPDS — Ibaiti, PR).

A partir desses relatos podemos observar que os graduandos do cur-
so de Geografia se empenham com o objetivo de tornarem-se profissio-
nais que sejam capacitados e aptos a utilizar as ferramentas geograficas
na transformacao das vidas dos estudantes. Mas enquanto os graduan-
dos se preparam para a vida profissional, observaremos os dados dos
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professores do Estado do Parand, onde sera analisado o tipo de forma-
¢ao desses docentes e a sua formagao continuada.

Levando em conta os resultados do Censo Escolar da Educagéo Ba-
sica de 2013, o Estado do Parana apresenta 50.798 profissionais em
sala de aula. A média de idade dos docentes da rede estadual é de 40
anos e a distribuicdo dos professores por idade indica que 51,2% tém
mais de 40 anos de idade.

As areas de formagao com maior numero de professores em relagéo
ao total de docentes sdo: Letras — Lingua Portuguesa e Lingua Portu-
guesa e Estrangeira, Matematica e Histéria.

Quanto a formacdo em Geografia, o Estado do Parana tem um to-
tal absoluto de 4.585 professores de Geografia, destes, 4.453 com Li-
cenciatura e 132 sem Licenciatura (SEED-PR, 2014). Em relagao a for-
magcao inicial dos professores, os dados mostram um total de 50.533
docentes com nivel superior completo, que correspondem a 99,4% do
total. Dos professores com graduacao, 96,2% possuem licenciatura —
formagéo adequada para atuar na educagao basica, segundo Artigo 62,
da LDB (Lei n. 9.394/96).

Observando na TABELA | podemos notar, 0 numero de Fungbes Do-
centes na Educacao Basica por Dependéncia Administrativa, ou seja, se
€ Federal, Estadual, Municipal ou Privada, também segundo a Regiao
Geogréafica, se é do Brasil, da regido Sul ou do estado do Parana.

E o ambito de interesse desse estudo é o estado do Parana e na
esfera Estadual, ou seja, sdo 50.798 professores no total.

TABELA | - Numeros de docentes na Educagéo Basica no Parana, em 2013.

) Fungdes Docentes na Educagao Basica
Unidade da Dependéncia Administrativa
Federagao Total P ioi i
Federal Estadual Municipal | Privada
Brasil 2.363.235 25.371 728.042 1.098.890 510.932
Sul 347.887 4.319 124.202 146.938 72.428
Parana 135.089 963 50.798 52.019 31.309

Fonte: SEED-PR, 2014: 1.
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Em relacdo a faixa etaria e sexo dos professores da rede estadual do
estado do Parana, como podemos observar na fig. 1, a grande maioria &
do sexo feminino, ou seja, dos 50.798 professores 37.850 sdo mulheres.

A classe modal esta situada no intervalo 41-50 anos.

12.349

Até 24 anos De 25 a 32 anos De 33 a 40 anos De 41 a 50 anos Mais de 50 anos

® Feminino @ Masculino

Fig. 1 - Distribuicdo dos professores da rede estadual por faixa etaria e sexo,
2013 — Parana (Fonte: SEED-PR, 2014: 3).

Na TABELA Il, observa-se o numero de professores de Geografia no
estado do Parana, assim s&o 4.585 docentes, sendo que 4.453 com
Licenciatura e 132 sem Licenciatura, os professores sem Licenciatura
podem ter curso de formagao Bacharelado ou Tecnolégico.

TABELA Il - Professores de Geografia da rede estadual, 2013 — Parana.

Professores (" da rede estadual

Area de formag&o na graduagao Total Com Sem
Absoluto % Licenciatura Licenciatura
Parana 58.171 100,0 50.172 7.999
Geografia 4.585 7,9 4.453 132

(Fonte: SEED-PR, 2014: 4).

Por fim, a fig. 2 mostrara o nimero de professores da rede estadual por
sexo e sua formagao, assim podemos observar que a maioria dos professores
realizam a Especializagao e a minoria fazem curso de mestrado ou doutorado.
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®Feminino = Masculino

Fig. 2 - Professores da rede estadual por sexo e Pés-Graduagéo,
2013 — Parana (Fonte: SEED-PR, 2014:6).

Como observamos no grafico anterior, a maioria dos professores do
estado do Parana, optam por realizar cursos de especializagao na sua
formacgao continuada, dessa forma, ha um pequeno numero de profes-
sores que frequentaram cursos de mestrado e doutorado. Mas, ultima-
mente, essa realidade vem se alterando lentamente, como podemos
observar através do relato de uma professora do curso de mestrado e
doutorado em Geografia, da UEL - Universidade Estadual de Londrina:

“Nos caminhos percorridos pela disciplina de Geografia nos ultimos
anos observa-se varios projetos governamentais auxiliavam tanto na
formacédo continuada de professores do Ensino Fundamental e Médio
como Parfor' e PDEZ, quanto no incentivo & docéncia pelo PIBID3, opor-
tunizando aos alunos o contato com a realidade escolar desde os pri-
meiros anos da graduag¢do. Observa-se uma procura maior dos cursos

1 Parfor - Programa Nacionalde Formacgao de Professores da Educagdo Basica.
2 PDE - Programa de Desenvolvimento Educacional.
3 PIBID - Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia.
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de pés-graduacédo tanto lato quanto stricto sensu* com teméticas vol-
tadas ao ensino, mostrando maturidade nas pesquisas e envolvimento
com o tema aproximando a universidade da escola (principalmente a
publica). Atualmente ser professora de Geografia no Brasil possui como
palavra norteadora a ‘incerteza”. Muitos projetos foram cancelados e
um novo regime educacional adotado pelo governo fez reduzir a carga
horaria desta disciplina em todos os niveis e mesmo tornando-a optativa
no Ensino Médio. Ndo sabemos ainda a repercussao que isto tera no
ambito da formagao profissional, mas espera-se alteragao deste quadro
instaurado” (ECT — Londrina, PR).

Ainda em relagdo ao curso de mestrado em Geografia, o seguinte
relato mostrara uma aluna, no qual optou em realizar o mestrado mes-
mo nao sendo da area, mostrando como a Geografia € multidisciplinar e
abrangente. Ela relata a forma de ingresso, no qual muitos professores
recém-formados desistem por ser competitivo e burocratico.

“Sou formada em Engenheira Ambiental e recentemente (12/03/2018)
ingressei no programa de mestrado em Geografia da Universidade Es-
tadual de Londrina, que tem como linha de pesquisa a “Dindmica So-
cioambiental”. A forma de ingresso ocorreu por meio de um processo
seletivo composto primeiramente por uma analise curricular, onde foram
pontuados os trabalhos ja publicados. Posteriormente houve a realiza-
¢édo de uma prova de proficiéncia em lingua estrangeira, que compde
a etapa eliminatoria, sendo necessario atingir a nota minima de 7,0.
Depois foi realizada uma prova de conhecimentos especificos, onde

4 As pos-graduagdes, lato sensu, compreendem programas de especializagdo e
incluem os cursos designados como MBA (Master Business Administration). Com
duragdo minima de 360 horas, ao final do curso o aluno obtera certificado e néo
diploma. Ademais séo abertos a candidatos diplomados em cursos superiores e que
atendam as exigéncias das instituicdes de ensino — Art. 44, Ill, Lei n°® 9.394/1996.
As pos-graduacgdes stricto sensu compreendem programas de mestrado e doutorado
abertos a candidatos diplomados em cursos superiores de graduacao e que atendam
as exigéncias das instituicdes de ensino e ao edital de selecdo dos alunos (Art.
44, 111, Lei n°® 9.394/1996). Ao final do curso o aluno obtera diploma (MEC, 2018).
Disponivel em http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=13072:qual-a-
-diferenca-entre-pos-graduacao-lato-sensu-e-stricto-sensu , acesso em 04/07/2018.
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tive que dissertar sobre uma problematica proposta, abordando nesta
problematica diversos olhares da Geografia (Politica, Ambiental, Social,
Econbémica). Por fim, foi realizada uma entrevista onde pude me apre-
sentar a uma banca de professores do programa e fui questionada sobre
meu projeto de pesquisa. Por sempre me identificar muito com a area
ambiental e saber como a sociedade modifica e influencia o espago e
ambiente onde esta inserida, optei pelo mestrado em Geografia pois ela
possui exatamente este papel: unir o ambiental e o social e assim com-
preender e melhorar as relagées existentes entre estas duas esferas. No
entanto, senti um certo distanciamento com a area ambiental até o mo-
mento e grande foco na questao social. Nas disciplinas, séo realizadas
diversas leituras de bibliografias com bases extremamente filosoficas,
o que foge bastante da minha area de formagdo: Engenharia. Porém,
acredito que no decorrer no mestrado e na elaboragédo da dissertagéao,
consiga desenvolver uma forte ligagdo entre a engenharia e a geografia,
trabalhando a questdo ambiental e social em conjunto e contribuindo
para a melhoria das relagbes que se estabelecem entre estas areas”
(GP — Santo Antonio da Platina, PR).

E por fim o relato de um graduando de doutorado em Geografia da
Universidade Estadual de Londrina, que revela os desafios do doutora-
do nesta area:

“Os discentes de doutorado em minha universidade tém suas aulas
fortemente voltadas a docéncia futura. Em minha opinido, a pesquisa
cientifica, técnica, aprofundada, ainda ndo tém uma linha de estudo bem
definida na universidade; o foco deve visar uma escalada constante e
ininterrupta em busca de um conhecimento inusitado e necessario. So-
bram talentos tanto de docentes como de discentes, mas falta direcio-
namento das pesquisas, onde o aporte de meios materiais e financei-
ros poderiam com uma geréncia competente, focar o aprimoramento
cientifico da instituicdo. Em um momento de expansdo do campo de
trabalho do bacharel em geografia, o preparo de linhas de pesquisas
bem definidas pode se transformar em valiosa formagdo de docentes
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para o bacharelado, além de poder contribuir com o avanco cientifico da
Geografia em concomitancia com outras ciéncias. O estudo da Geogra-
fia mostra-se prazeroso na graduagéo, passando por especializagcbes
técnicas, mestrado trabalhoso e aprofundado conceitualmente e atin-
gindo um doutorado de refinamento teérico e metodolégico do espago
geografico” (PGJ — Londrina, PR).

As praticas do estagio supervisionado

Quando discutimos sobre a profissdo de professor, além de consi-
derar a didatica, € muito importante analisar a formacgéo, seja a inicial,
seja a continuada, pois ambas sao importantissimas ja que a profissao
demanda disposicdo para aprender e isso resulta consequentemente
em mudancas didaticas. Sobre a formacgao inicial dos professores de
Geografia, de acordo com Tardif (2010), temos que considerar que a
profissdo docente se configura como essencialmente humana, uma vez
que toda a agao que nela se realiza pressupde a presenga de sujeitos e
do dialogo entre os mesmos. E que o saber docente, se constitui, antes
de tudo, enquanto um saber plural, que precede a pratica profissional e
nela se reconstréi em diversos momentos da formacéo inicial e pratica
profissional, constituindo-se a partir de reflexées sobre e na pratica, con-
textualizada e situada (ver fig. 3).

Ainda de acordo com Tardif (2010), os cursos de formagado para o
magistério sdo globalmente idealizados segundo um modelo aplicacio-
nista do conhecimento, ou seja, os alunos passam certo numero de anos
a assistir as aulas baseadas em disciplinas e constituidas de conheci-
mentos proposicionais. Em seguida, ou durante essas aulas, vao esta-
giar para aplicarem esses conhecimentos. Enfim, quando a formacéo
termina, eles comegam a trabalhar sozinhos, aprendendo seu oficio na
pratica e constatando, na maioria das vezes, que esses conhecimentos
proposicionais nao se aplicam bem na agao cotidiana. Neste modelo, a
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Fig. 3 - Esquema representativo do saber docente
(Fonte: Adaptado pela autora, a partir de Tardif, 2010 apud Girotto, 2013).

epistemologia do saber docente é dada como conhecida e reduzida aos
elementos técnicos e académicos. Os professores da educagao basica
sao concebidos como transmissores de conhecimentos produzidos por
especialistas competentes, sendo que os saberes académicos e discipli-
nares, produzidos por tais especialistas, sao suficientes para a formagao
docente.

Este predominio dos saberes académicos e disciplinares em detri-
mentos de outros traz implicagdes no que diz respeito a forma como é
concebida a relagéo entre escola e universidade na formagao docente.
Neste modelo, o estagio supervisionado e a PCC - Pratica como Com-
ponente Curricular, sdo pensados e executados, predominantemente,
como aplicacado dos saberes académicos e disciplinares na escola. Ha
pouca problematizacdo sobre os sentidos dos conhecimentos constru-
idos, bem como as apropriagdes que deveriam ser feitas por cada um
dos sujeitos. Sem essas discussdes, muitas vezes, os contatos entre os
sujeitos da escola e universidade produzem atritos entre os mesmos,
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bem como dificultam um dialogo mais amplo e horizontal (Tardif, 2010
citado por Girotto, 2013). Na fig. 4, é possivel perceber esse modelo
aplicacionista através de um movimento unilateral que privilegia os co-
nhecimentos produzidos na universidade, simplificando os saberes ne-
cessarios a formagéo do professor.

( i ( B

UNIVERSIDADE ESTAGIO SUPERVISIONADO ESCOLA

SABER ACADEMICO LICENCIANDO

PRATICA COMO COMPONENTE
CURRICULAR

LICENCIANDO APLICACAO
\. -’ \_ )

Fig. 4 - Esquema representativo do modelo aplicacionista de formagao de profes-
sores (Fonte: Adaptado pela autora, a partir de Tardif, 2010 apud Girotto, 2013).

Mello (2000), ao discutir esse processo de formagao de professores
afirma que os cursos de formagao de professores sdo ministrados num
contexto mais institucional e distante da preocupag¢do com a educagao
basica e que nao facilita nem mesmo a convivéncia com pessoas e ins-
tituicbes que conhecem essa problematica. Os professores formadores
que atuam nesses cursos, quando estdo em instituigdes de qualidade,
sdo mais preocupados com suas investigagdes do que com o ensino em
geral, e menos interessados ainda no ensino da educacgao basica.

Temos que entender que a formagéo de professores ndo pode ser
pensada, desvinculada do espaco real em que se efetiva, do seu cam-
po prioritario de atuacgao profissional, que é a escola. Os cursos de Li-
cenciatura em Geografia devem articular a teoria e a pratica. E neste
contexto de preocupagdo com a formagado de professores, que 0s no-
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vos programas institucionais financiados pela CAPES - Coordenacgao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior estdo surgindo, os
quais tém provocado o debate e colocado no centro a formagao docente
enquanto pratica profissional, no qual podemos destacar o PIBID - Pro-
grama Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia. De acordo com a
CAPES dentre os objetivos do PIBID tém-se:

“[...] ¢) Elevar a qualidade da formagéo inicial de profes-
sores nos cursos de licenciatura, promovendo a integragdo
entre a Educacgao Superior e Educacédo Basica;

d) inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da
rede publica de educagéo, proporcionando-lhes oportuni-
dades de criagdo e participagdo em experiéncias metodolo-
gicas, tecnolégicas e praticas docentes de carater inovador
e interdisciplinar que busquem a superagéo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem;

e) incentivar escolas publicas de educagao basica, mo-
bilizando seus professores como co-formadores dos futu-
ros docentes e tornando-as protagonistas nos processos
de formacao inicial para o magistério;

f) e contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica
necessarias a formagdo dos docentes, elevando a quali-
dade das ag¢bes académicas nos cursos de licenciatura”
(BRASIL, 2010, p. 3).

Com o PIBID o académico tem a possibilidade de integrar a realidade
com seu futuro local de trabalho, possibilitando que estes conhegcam o
ambiente escolar, mas que também realizem intervengdes pedagdgicas
e tragam inovagdes como propostas para os professores supervisores.
Aliado ao contato com a docéncia, o académico tem neste programa, a
contribuicdo significativa para sua profissionalizagdo, pois, assim como
o estagio supervisionado, o PIBID se apresenta como um divisor de
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aguas no encontro entre a expectativa do académico com relagcéo a sua
atuagao profissional, e a realidade vivenciada na escola e nas salas de
aulas (Sene e Gomes, 2017).

Sa&o programas como estes, partindo dos cursos de Licenciatura em
Geografia, dinamizando uma maior interagdo entre a universidade e
a escola, i.e., entre a teoria e a pratica, que a formacao inicial desses
novos professores possam ser mais produtivas e gerem bons frutos em
sala de aula

Os documentos norteadores da educagao basica e a geografia nas
salas de aula das escolas Paranaenses

Podemos afirmar que existem algumas orientagdes curriculares vi-
gentes ou, por vezes divergentes, sendo estaduais e nacionais, em seus
principios e propostas. No estado do Parana as mais conhecidas sao os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) - 1998 e as Diretrizes Cur-
riculares da Educagdo Basica do Parana (DCEs) — 2008, que tem as
sequintes propostas:

“A Geografia, na proposta dos Parametros Curriculares Nacionais,
tem um tratamento especifico como area, uma vez que oferece ins-
trumentos essenciais para a compreenséo e intervengao na realidade
social. Por meio dela podemos compreender como diferentes socieda-
des interagem com a natureza na construgéo de seu espacgo, as singu-
laridades do lugar em que vivemos, o que o diferencia e o aproxima de
outros lugares e, assim, adquirir uma consciéncia maior dos vinculos
afetivos e de identidade que estabelecemos com ele. Também pode-
mos conhecer as multiplas relagées de um lugar com outros lugares,
distantes no tempo e no espago e perceber as relagbes do passado
com o presente. O documento de Geografia propbe um trabalho peda-
gogico que visa a ampliagdo das capacidades dos alunos do ensino
fundamental de observar, conhecer, explicar, comparar e representar
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as caracteristicas do lugar em que vivem e de diferentes paisagens
e espacos geograficos. Na primeira parte do documento contém uma
contextualizagdo geral da area no ensino fundamental, descrevendo a
trajetoria da Geografia, como ciéncia e como disciplina escolar, mos-
trando suas tendéncias atuais e sua importancia na formag¢ao do cida-
déo. Apontam-se 0s objetivos, conceitos basicos, os procedimentos,
as atitudes e os critérios de avaliagdo a serem ensinados, para que
o0s alunos se aproximem e compreendam a dinamica desta area de
conhecimento, em termos de suas teorias e explicagbes. Na segun-
da parte, encontram-se orientagcées para o trabalho com a area no
ensino fundamental, apresentando objetivos, eixos tematicos e con-
tetdos e critérios de avaliagdo. Ao final, o documento traz uma série
de indicagbes sobre a organizagao do trabalho escolar do ponto de
vista metodologico e didatico. Nas orientacées didaticas, sdo apresen-
tadas sugestées de recursos que podem ser utilizados pelo professor
no planejamento de suas aulas e na definicdo das atividades a serem
propostas aos alunos” (BRASIL, 1998).

“As Diretrizes Curriculares da Educagdo Basica do Parana passa-
ram por leituras criticas de especialistas nas diversas disciplinas e em
histéria da educacéo. Tais leitores, vinculados a diferentes universida-
des brasileiras, participaram, também, de debates presenciais com as
equipes disciplinares do DEB - Departamento de Educacédo Basica, com
vistas aos necessarios ajustes finais dos textos. Assim, os textos que
compbem este caderno se apresentam na seguinte ordem e estrutu-
ra: o primeiro, sobre a Educagéo Basica, inicia com uma breve discus-
sdo sobre as formas histéricas de organizacdo curricular, sequida da
concepgdo de curriculo proposta nestas diretrizes para a Rede Publica
Estadual, justificada e fundamentada pelos conceitos de conhecimento,
contetidos escolares, interdisciplinaridade, contextualizagdo e avalia-
¢ado. O segundo texto refere-se a sua disciplina de formagao/atuagéo.
Inicia-se com um breve historico sobre a constituicdo dessa disciplina
como campo do conhecimento e contextualiza os interesses politicos,
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econbémicos e sociais que interferiram na selecao dos saberes e nas
préticas de ensino trabalhados na escola basica. Em seguida, apresen-
ta os fundamentos tedrico-metodoloégicos e os contetudos estruturantes
que devem organizar o trabalho docente. Anexo a esse documento, ha
uma relagao de conteudos considerados basicos para as séries do En-
sino Fundamental e para o Ensino Médio. Tais contetudos foram siste-
matizados a partir das discussées realizadas nos encontros descentrali-
zados (DEB-Itinerante) e deverdo ser ponto de partida para organizagao
das Propostas Pedagogicas Curriculares das escolas da Rede Estadual
de Ensino” (PARANA, 2008).

Quando os Parametros Curriculares Nacionais, foram criados em
1998, houve muitas criticas relacionados ao conteudo da Geografia,
dessa forma, a Associacédo dos Gedgrafos Brasileiros (AGB) propds-se
a discutir e apresentar reflexdes sobre os PCNs da disciplina. A asso-
ciacao defende que nao cabe ao Estado eleger uma determinada forma
de se pensar a Geografia e que nao se opunha ao fato de que o Estado
deve produzir e promover politicas publicas. Entretanto, essas politicas
nao podem atingir ou colocar em questdo a capacidade da sociedade
civil em definir suas proéprias prioridades, elegendo caminhos conceitu-
ais que, a cada momento, possam lhe parecer mais convenientes ou
efetivos (AGB, 1997).

Outra critica parte de Kaercher (1997) que inicialmente analisa os
PCNs pela ldgica interna do texto, sendo estes extremamente seduto-
res, pois estdo bem escritos e com reflexdes sensatas e progressistas,
criando uma redoma em torno de si. Mas na sequéncia, tece o raciocinio
de que a principal caracteristica do texto seja uma auséncia completa do
dialogo com a realidade das escolas publicas brasileiras e seu entorno.
Este autor salienta que de uma forma genérica a escola, o professor e 0
aluno descritos nos PCNs simplesmente n&o existem. O texto caracteri-
za-se assim pelo idealismo, por ser carregado de boas intengdes, mas
sem, em nenhum momento, se perguntar da viabilidade de se operacio-
nalizar efetivamente a construcéo desta escola.
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Frente a este cenario nacional de discussdes e criticas relativas aos
Parametros Curriculares Nacionais, teve inicio no Parana, em 2004, a
construgédo das DCEs. De 2004 a 2008 a SEED - Secretaria de Estado da
Educagédo/PR promoveu inimeros encontros, simpdésios e semanas de
estudos pedagdgicos para a elaboragao coletiva dos textos das DCEs. Os
professores da rede publica de ensino do Parana participaram do proces-
so de construcédo coletiva das Diretrizes Curriculares da Educacgéo Basica
do Parana, com o objetivo de criar um curriculo como configurador da
pratica, produto de ampla discussao entre os sujeitos da educacgéo, fun-
damentado nas teorias criticas e com organizagao curricular.

Dessa forma, as Diretrizes Curriculares da Educagao Basica do Pa-
rana sao, teoricamente, utilizadas para a elaboragao e organizagao do
trabalho pedagdgico nas escolas publicas paranaenses. E dentro dessa
organizacgéo temos:

»  Projeto Politico-Pedagdgico, documento no qual representa uma
elaboragao coletiva da escola, devendo apresentar um diagnds-
tico da realidade escolar, seguido da concepgéo tedrica que em-
basa o trabalho pedagdgico, e posteriormente as estratégias de
agao que se pretende ter para concretizar o proposto na concep-
¢ao tedrica.

* Outro documento necessario € a Proposta Pedagdgica Curri-
cular, a qual deve ser elaborada pelo grupo de professores de
cada disciplina. Para a elaboragdo da mesma, deve-se levar em
consideracgao as prescrigdes curriculares de suas mantenedoras,
assegurando que os conhecimentos basicos e universais sejam
garantidos para o aluno.

» Finalmente, tem-se o Plano de Trabalho Docente (PTD), o qual
representa a producgao individual do professor, adequada para a
realidade da escola, da turma em que ele atua, e deve levar em
consideragao os demais documentos acima citados o que, por
conseguinte, engloba as orientagbes curriculares da Secretaria
de Estado da Educagéo do Parana (Mello e Zanella, 2014).
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As praticas didatico-pedagégicas no ensino de geografia

Como apontava o grande geografo e professor Milton Santos
(1996:114), “I...] o espaco é tempo acumulado, € histéria geografizada”.
Sendo assim, a Geografia ensinada € um produto histérico social, isto &,
o aluno é um ser histérico que traz consigo uma bagagem histérica, e um
conhecimento adquirido da sua propria vivéncia. Dessa forma, cabe ao
papel do docente dinamizar e explicar esses processos, as vezes comple-
X0s, que se sucedem ao longo do tempo, exemplificando os acontecimen-
tos, relacionando-os com os acontecimentos atuais (Roos, 2013).

A Geografia, ao longo do tempo, veio sofrendo transformacgbes em
seus conceitos e nas formas de ser ensinada nas escolas. Atualmente,
a ciéncia geografica tem uma postura mais critica perante a sociedade,
principalmente das pessoas que enxergam essa ciéncia de uma manei-
ra mais critica. Assim, compreende-se que a Geografia é a ciéncia com-
prometida com o estudo da produgéo do espaco e as transformacgdes
decorrentes pelo movimento da sociedade. Nesse ambito destaca-se o
papel da Geografia na educagéo dos individuos, que se concretiza com
0 objetivo de conscientizar criticamente e de transmitir informacdes, as-
sim, nessa esfera construir conhecimentos e néo ficar somente na deco-
ragao dos fatos. Essa finalidade permite uma maior interagéao e dinamis-
mo no aprendizado das questbes geograficas. O trabalho da educacgéo
geografica nao € mais de memorizagao, consiste em levar as pessoas
em geral, os cidad&os, a uma consciéncia critica e espacial com racio-
cinio de localizar e estender determinados fatos (Paulino, 2008 citado
por Roos, 2013).

Para que a Geografia ensinada nas salas de aulas ajude a tornar os
alunos mais criticos e que o conhecimento geografico possa facilitar o
cotidiano desses estudantes, é importante que os professores utilizem
métodos e materiais didaticos que auxiliem nesse processo. Nas esco-
las paranaenses o livro didatico € um dos materiais mais utilizados, mas
€ importante diversificar os recursos para obter um maior aprendizado.
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E fato que o livro didatico, em muitos casos, é mais que um recurso
didatico, € o unico livro com o qual o aluno tem contato, tornando-se de
fundamental importéancia para sua formagéo. Segundo Vesentini (1994),
o professor deve adotar o livro didatico ndo como definidor de todas as
suas aulas e de seus objetivos e proposta de ensino. O bom professor
deve ver nele tdo somente um apoio ou complemento para a relagao
ensino-aprendizagem. Para tanto, o professor deve estar em constante
busca de instrumentos e recursos que venham a enriquecer suas aulas,
tendo em mente, conforme Pontuschka et al. (2009), que além de nao
ter a linguagem atraente da televisao ou dos conteudos audiovisuais da
internet, o livro didatico pode n&o contribuir para produgcao de um conhe-
cimento que ajude o aluno a enriquecer sua visdo de mundo, chamando-
-se atengao, em particular, a aproximagéo dos conteudos aos sujeitos
do processo de ensino-aprendizagem, ou seja, 0s proprios alunos.

Neste contexto, uma alternativa para atrair a atencdo e aumentar o
interesse dos alunos nos contetdos geograficos em sala de aula, seria
o uso de diversos materiais didaticos, como aponta Bastos (2011), o pro-
fessor acha-se cada vez mais incapacitado para satisfazer as legitimas
curiosidades dos seus alunos, surge entdo a importancia de recursos
didaticos que prendam a ateng¢ao dos educandos, deixando a aula dina-
mica e participativa, para que eles se interessem pelo assunto trabalha-
do e o auxiliem nas suas curiosidades.

Sao variados os materiais didaticos que podem ser utilizados em
sala de aula na disciplina de Geografia, entre eles temos a musica, os
videos, filmes e documentarios, imagens, mapas, dramatizacao, grafi-
cos, jogos, jornais, revistas, entre outros, basta o professor utilizar sua
criatividade e estar motivado para despertar o interesse geografico nos
alunos. Mas sao diversos os empecilhos que se encontram no dia a dia
e que impedem a realizagdo de um bom trabalho na sala de aula, como
podemos perceber pelo relato de uma professora.

“Como ja sabemos o ensino publico brasileiro de modo geral é preca-
rio. Quando falamos do ensino publico nas séries finais do Ensino Fun-
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damental e no Ensino Médio essa precariedade se torna mais evidente.
Ainda durante a graduagéo, os desafios encontrados foram a distancia
e a falta de infraestrutura dos veiculos publicos utilizados no transporte
e a falta de laboratério destinado exclusivamente para a Licenciatura
em Geografia. O desafio do professor de Geografia em sala de aula,
sdo observados todos os dias. Entre os quais posso listar: Falta de in-
fraestrutura nos colégios, laboratérios de informatica sucateados, TVs
que néo funcionam; a inexisténcia de livros destinados ao professor de
Geografia, com autores que nos permitam estar em constante formagéo;
na rede publica estadual do Parana, outro desafio esta com relagdo a
hora destinada (H.A — Hora Atividade) ao professor para a estudo de
conteudo, elaboracdo de atividades e corregdo de avaliagbes, as quais
foram reduzidas; desinteresse do aluno, indisciplina, evasdo escolar,
realidades constantes em nossos colégios, a violéncia aluno-aluno e
aluno-professor e por fim, um outro fator desafiante ao professor de Ge-
ografia, € com relacdo a bagagem geografica quase inexistente com que
o aluno chega as séries finais do ensino fundamental e ensino médio”
(IP — Figueira, PR).

Por outro lado, os desafios sdo enfrentados e podemos encontrar
professores motivados para romper com as barreiras do sistema, como
observaremos o relato a seguir.

“Ser professor no Estado do Parana é, como em todo o Brasil, um
desafio. E uma profissdo de extrema responsabilidade devido ao cara-
ter formador dos jovens e adolescentes em cidaddos atuantes em sua
sociedade. Apesar do desafio e da responsabilidade que é ser profes-
sor, o ato de disseminar o conhecimento é extremamente prazeroso.
No que tange o desafio ligado ao processo de ensino-aprendizagem,
faz-se necessaria a utilizagdo de alguns recursos e praticas educacio-
nais que provoquem a aprendizagem por parte do aluno. Como forma
de alcancar esse objetivo, sdo utilizados trechos de filmes relacionados
ao conteudo, musicas, reportagens de revistas e jornais, entre outros,
sempre buscando a ligagdo entre os conhecimentos que os alunos ja
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possuem devido a sua vivéncia com os conceitos geograficos e as infor-
macgdes que oS recursos didaticos nos proporcionam. Além desses re-
cursos, promover a participagdo dos alunos por meio de debates é algo
que torna o conhecimento muito mais participativo e efetivo, pois coloca
o aluno como um agente ativo da sociedade, que possui conhecimentos
(senso comum) que, se adequados, sdo utilizados como forma de au-
xiliar na relagé&o entre seu cotidiano e os conceitos, mostrando a esse
aluno a efetividade daquilo que se aprende. Por meio dessas formas, e
de outras que sao utilizadas levando em consideragédo o conteudo e a
realidade da turma, alcanga-se a aprendizagem desejada, tornando as-

sim, o aluno, um cidadao critico, que entende seu papel na sociedade
(JCA — Andira, PR).

Os desafios da profissédo professor(a) no estado do Parana

Pode-se dizer que nunca foi tdo dificil ser professor como nos dias de
hoje. A trajetdria da profissdo docente tem estreita ligagao com a histéria
da educacgao escolar e com os impasses e desafios por ela enfrentados.
A profissdo docente, nas Ultimas décadas, se depara com um processo
de valorizagdo e desvalorizagéo, critica e perda de identidade (Hage-
meyer, 2004).

Embora ndo sejam somente os professores os responsaveis pelo
ensino, educagao e aprendizagem dos alunos, mas também pais e re-
ligiosos, essa tarefa é incumbida ao professor em suas diversas fases,
e como estes ensinam nas escolas, sdo denominados profissionais da
educacao. O professor precisar mostrar sua fungao diante desse novo
quadro em que se engaja a humanidade, na qual, ao profissional da
educacéo cabe, além da formacéo cientifica, a formagdo humana, sem
desconsiderar a evolugao tecnoldgica, nao o bastante ainda cobra-se
do professor que saiba lidar com um eclético publico discente, permea-
do por uma verdadeira diversidade: religiosa, étnico-racial, de orienta-
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¢ao sexual, condigéo fisica, entre outros, além de problematicas sociais
como a violéncia social e a violéncia doméstica, a exploragao sexual
de criangas e adolescentes, a prostituicao, o uso de drogas, sejam elas
licitas ou ilicitas e as diferentes expressdes de bullying, entre outros
problemas a serem enfrentados (Domenico, et al., 2015).

Para tanto, a formag&o continuada é uma necessidade urgente e
constante na carreira docente, e também dos demais trabalhadores da
area da educacgao, para atender as demandas educacionais vigentes,
evitando a defasagem profissional e da prépria instituicdo de ensino, em
meio a tamanha transformacgao tecnoldgica e social. Esta tarefa, porém,
nao pode estar calcada s6 na iniciativa pessoal dos educadores, mas
deve também, se consolidar no ambito da politica publica de educacéo,
como uma atribuigao estatal e um incentivo a capacitagéao profissional.

Essas novas problematicas inseridas ao processo multicultural vi-
sando a integragcdo dos alunos na instituicao escolar, diariamente os
educadores encontram dificuldades, principalmente no processo de
integracdo, existindo uma dificuldade para aceitar essas diferencas,
partindo dessa perspectiva o desafio dos educadores na atualidade se
constitui em fazer com que as aprendizagens sejam significativas, esti-
mulando experiéncias que possibilitem o amadurecimento dos educan-
dos de acordo com suas realidades, visando a formagao da cidadania.

Essa realidade, que no presente se encontra em diversas escolas
nao é diferente da observada nas escolas paranaenses. Sao multiplas
as dificuldades e desafios enfrentados pelos professores de Geografia
na atualidade e, com diferentes formas, como poderemos observar nos
relatos que se seguem.

“Grosso modo, é necessario compreender a formagado econémico-
-social paranaense, para posteriormente compreender os dilemas da
atuacdo docente no estado em tela. O Parana é na DTT (Divisdo
Territorial do Trabalho) um fornecedor de matéria-prima, e também
de produtos oriundos de um processo de industrializagao da agricul-
tura. Dessa realidade, extrai-se que a predilegdo dos investimentos e
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da atencéo estatal, sobretudo em tempos de uma agenda neoliberal,
irdo para esse segmento produtivo, em detrimento nos investimen-
tos na educacgéo basica. Portanto, assevera-se que grande parte dos
problemas advindos da pratica docente, advém de fatores estruturais,
0s quais séo delineados distantes do chdo da escola, embora seja
tangivel a precarizagdo do ensino publico ofertado no estado supra-
citado. Nao obstante, cabe mencionar que para além dos problemas
citados anteriormente, os de ordem estrutural-econémica, ha tam-
bém aqueles presentes durante o exercicio docente (conjunturais),
ou seja, dentro da sala de aula, os quais podem ser elencados: falta
de interesse dos alunos; uma relagao conflituosa entre o professora-
do e o alunado; nivel de abstragéo elevado de alguns conceitos geo-
graficos, o qual inviabiliza uma aprendizagem concreta e que possua
vinculo com a realidade discente. Na condi¢cdo de professor da rede
privada e publica, percebo que no primeiro espago, os problemas das
duas naturezas (estruturais e conjunturais) sdo diminutos, entretanto,
engessam e colocam uma camisa de forga no trabalho docente, e no
segundo espago expbe as reais contradigbes do modo de capitalista,
na qual a violéncia fisica, psiquica, e simbdlica se fazem presentes”
(TBS - Londrina, PR).

“Ser professor de Geografia, no Brasil, especificamente no Parana
€ um privilégio, pois trata-se de um pais e estado de dimensées conti-
nentais, com variedades de fauna e flora; clima e relevo espetaculares.
Porém, quando me proponho a trabalhar tais assuntos em sala de aula,
me deparo com muitos desafios que, muitas vezes, impedem de atingir
o objetivo proposto. Dentre tantos problemas nos deparamos com salas
de aula superlotadas, sistema de informatica precario, falta de curso
de capacitagcao de qualidade para os professores e, principalmente, o
problema sério de indisciplina dos alunos. Aparenta que a familia trans-
fere a responsabilidade de colocar limites, ensinar valores, entre outros,
para o professor. Mesmo diante dos percalcos dessa profissdo tenho
paixao por educar, adoro perceber o quao significativo é a participacao
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do professor na vida de um aluno. Tenho consciéncia do poder de trans-
formacgéo da escola. Afinal, todo nosso esforgo concentra-se em fazer
com que o discente seja capaz de exercer sua cidadania de forma cons-
ciente e pré-ativa. E, a Geografia, sem duvida faz parte desse processo”
(HMDP - Bandeirantes, PR).

“Minha escolha em ser professora ndo foi por acaso, venho de uma
familia de professores. Porém essa escolha néo foi facil devidos aos
desafios da profissdo como um todo, o pouco incentivo a educagao que
vivo no meu pais, indisciplina e desinteresse de alguns alunos, a indi-
ferenca de muitos pais, a infraestrutura deficitaria de nossas escolas,
entre outros. Porém, nunca pensei em desistir! Mantive-me na profissdo
néo pela vocagado, mas por ter me apaixonado pela disciplina de Geo-
grafia, que me possibilitou perceber o espago de uma outra forma, o que
me fez aprender a ser professora e amar a educagdo” (CCB — Ribeiréo
do pinhal, PR).

E por fim, o ultimo relato relacionado aos desafios de ser professor
de Geografia no estado do Parana.

“Quando se fala da tematica “como é ser professor”, vejo um tema
de extrema complexidade. Sendo assim, cabe ressaltar que os pro-
fessores possuem suma importancia para o desenvolvimento de uma
sociedade, e estes profissionais se deparam com um contexto ora
favoravel, ora desfavoravel. Neste sentido, abordarei a respeito de
ambas percepgoes e relatarei de forma sintetizada as vivencias pes-
soais de minha profissdo. Desta forma, se torna necessario voltar ao
inicio do ano de 2010, quando de fato iniciei o curso de Licenciatura
Plena em Geografia pela Universidade Estadual do Norte do Para-
na. De tudo, 2010 foi incrivel, me apaixonei pela ciéncia geografica.
No entanto, lecionar era a questdo mais vaga de minha vida, que-
ria prestar concurso para outras areas, acreditava que ser professor
seria ser um profissional fraco, aquele que ndo teve outras opgoes.
Neste contexto, os anos de 2012 e 2013 iniciou-se meu periodo de
estagio em sala de aula, e foi ai que minha visdo sobre o que é ser
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professor passou a mudar, na verdade se transformar. Descobri que
a sala de aula poderia ser encantadora, e me trazer iniumeras oportu-
nidades, e fraco é uma das poucas coisas que ndo podemos chamar
o professor, este é insanamente forte, audacioso, e muito corajoso
em enfrentar uma sociedade que néo valoriza esta profissdo crucial
para a evolugdo pessoal do ser humano e da sociedade no dmbito
geral. Sucessivamente, iniciei de fato meus trabalhos como profes-
sora do estado do Parana no comego de 2015, seqguindo até os dias
atuais em sala de aula, sdo trés anos como professora, e cada dia
mais tenho certeza que é esta profissao que escolhi para vida. Con-
fesso que ha dias de extrema canseira, tanto fisica quanto mental,
alguns momentos de desanimo, momentos de desespero, de achar
que nada da certo, ou questionamentos de como vou atrair atengdo
de meus alunos? Ou como vou alcangar o respeito e admiragdo das
turmas? Como construir conhecimento? Entre outras questbes, po-
rém qual a profissdo que é extremamente perfeita? Todos os dias ha
um novo desafio, a cada aula ou melhor a cada turma que entramos
€ uma nova descoberta, cada dia de uma forma. Sendo assim, nés
professores vamos além da construgdo do conhecimento, hoje ser
professor é ser amigo, companheiro, artista, inovador, autentico, psi-
célogo, ter agilidade, criatividade, entre outras caracteristicas e quali-
dades. Vivemos hoje em um mundo rapido, agil, e de fato precisamos
acompanhar as inovagbes e as novas geragées. Por fim, deixo uma
mensagem, quando escolhemos uma profissao, temos que ama-la, e
realizar as atividades com prazer, tratar o proximo com compaix&o,
dar o melhor de si, mesmo com todas as dificuldades sociais, finan-
ceiras, a falta de reconhecimento do Estado e da sociedade em um
contexto geral, precisamos lutar pela nossa profissdo, mostrar que
escolhemos por amar ensinar, por querer estar proximo a juventude,
por ter vontade de realizar mudangas, e apenas com a educagdo
conseguiremos modificagbes partindo da escala local até a escala
global” (ESR — Conselheiro Mayrink, PR).
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Consideragées finais

Este trabalho procurou enfatizar os desafios de ser professor de Geo-
grafia no estado do Parana, desde a sua formacao inicial, na graduagéo,
os estagios supervisionados, passando pela formagao continuada. Além
de tentar mostrar os documentos norteadores e a Geografia em sala de
aula das escolas paranaenses, bem como as perspectivas e frustagdes
dos professores. Através dos relatos podemos perceber a visdo dos gra-
duandos e docentes relacionados a ciéncia geografica, as esperangas
para o futuro, as preocupagdes com o presente e a indignagdo de como
a educagao em geral é tratada pelos governantes, nao direcionando os
investimentos necessarios para a realizagao de um trabalho mais produ-
tivo, sendo este um elemento essencial na formagao do cidadao.

Os desafios relacionados ao ensino de Geografia sdo varios, pas-
sando pela formacao do professor, que em muitas vezes torna-se mais
um saber académico e distante da Geografia e realidade escolar, a for-
macao inicial do docente requer conhecimento tedrico e pratico para um
maior sucesso profissional. O mais importante que a formagéo inicial é
a formacgéo continuada, pois o professor deve sempre procurar novos
recursos didaticos-pedagoégicos para deixar suas aulas mais interessan-
tes e atrativas. Além de participar de cursos, seminarios, palestras, en-
tre outros que enriquega ainda mais seus conhecimentos. Todas essas
questdes sdo importante para a educacéo escolar, mas essas atitudes
nao devem partir apenas dos professores, mas principalmente dos go-
vernantes, trazendo um maior investimento em infraestrutura para as
escolas, para as salas de aulas, para os laboratérios de informaticas,
para os materiais didaticos, enfim, valorizar, sobretudo, os professores
que sao os principais agentes educacionais, como aumento de salarios,
cursos de formagao, melhor progressao da carreira, ou seja, dar con-
dicdes para que essa profissdo seja mais valorizada pela sociedade e
que em um futuro proximo os desafios de ser professor de Geografia no
estado do Parana sejam menores.
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Sumario: O paradigma da educacgéao inclusiva pressupde o atendi-
mento a todos os alunos no ambiente escolar, sem quaisquer
formas de discriminagao prosseguindo politicas educacionais
inclusivas no Brasil. A formacédo de professores para a
inclusao tem sido considerada um ponto fundamental para
dar sustentabilidade a este discurso.

Buscando contribuir com tal discusséo o presente trabalho
aborda a tematica da Educagéao Inclusiva onde buscaremos
compreender e descrever como ocorre essa abordagem no
Projeto Pedagdgico na formacéo inicial de professores do
curso de Licenciatura em Geografia do IFPA-PARFOR. A
pesquisa pautou-se por uma revisao bibliografica e anélise
documental do Projeto Pedagdgico. De igual modo, aborda-
-se o contexto histérico do Plano Nacional de Formacgéao de

" O autor escreve de acordo com a ortografia Portugués do Brasil.



Professores da Educacgao Basica - PARFOR, a sua implan-
tacéo, objetivos e principios curriculares bem como o seu
alinhamento com as orientagdes oficiais estabelecidas na
atual legislacao brasileira.

Palavras-chave: Educacao inclusiva, formagcao de professores e

diversidade.

Abstract: The paradigm of inclusive education require attendance

to all students in the school environment, without any forms
of discrimination, pursuing inclusive educational policies
in Brazil. The training of teachers for inclusion has been
considered fundamental to give sustainability to this goal.

In order to contribute to such discussion, the present work
approaches the theme of Inclusive Education where we will
try to understand and describe how this approach occurs
in the Pedagogical Project in the initial training of teachers
of the degree course in Geography - IFPA-PARFOR. The
research was based on a bibliographical review and docu-
mentary analysis of the Pedagogical Project. Similarly, the
historical context of the National Plan for the Formation of
Basic Education Teachers - PARFOR, its implementation,
objectives and curricular principles, as well as its alignment
with the official guidelines established in current Brazilian
legislation, is addressed.

Keywords: Inclusive education, teacher training and diversity.



Educacao Inclusiva e seu Percurso

Este trabalho descreve o tema Educacéao Inclusiva e sua aborda-
gem no Projeto Pedagodgico (PP) na formacéo inicial de professores do
curso de Licenciatura em Geografia do IFPA-PARFOR. Este trabalho
tera como foco unicamente o PP do curso, ndo tendo sido aplicado
qualquer tipo de entrevistas ou questionarios com ex-alunos, profes-
sores..., essa metodologia se aplicada podera dar continuidade a dis-
cussédo coletando informagdes dos agentes envolvido no curso, suas
percepcdes sobre os avangos obtidos e as dificuldades encontradas
na discussao dos objetivos, conteudos, curricula, metodologias, recur-
sos didaticos, avaliagdo propostos para educacgao inclusiva. Mas essa
seria uma outra discussao.

O tema inclusdo é um tema da atualidade e seu oposto, a exclu-
sdo, vem sendo debatida ha séculos, por varios autores. No momento
em que o capitalismo esgotou sua capacidade civilizatéria, conseguindo
ampliar a pobreza no mundo, criando novos milhées de excluidos pelo
planeta, através do grande capital internacional, por meio de agéncias
financeiras como o FMI, Banco Mundial e BIRD e de agéncias de difusdo
cultural internacional como a UNESCO e a UNICEF, OIT, tem incorpo-
rado o termo incluséo. Pois ja ndo é politicamente correto usar o termo
exclusédo é politicamente correto falar em incluir, Pureza (2012).

Hoje, o governo brasileiro, através de instrumentos legais, tem insti-
tuido na formacao de professores e na politica de inclusado nas escolas
competéncias e habilidades para a educagao especial na perspectiva in-
clusiva, influenciando diretamente a organizagao das instituicbes de en-
sino superior e de educagao basica. Isso foi alcangado através das Re-
solugdes CNE/CEB N° 2, de 11/09/2001 e CNE/CP N° 1, de 18/02/2002.

O movimento de Educacéo Inclusiva nas escolas esta diretamente
ligado ao final da década de 1980 quando os eventos internacionais
trouxeram esse assunto para os debates. Podemos destacar documen-
tos internacionais que tratando do direito de pessoas com deficiéncia,



dentre eles temos aprovada em 09 de dezembro de 1975 pela Assem-
bléia Geral da Organizagéo das Nagdes Unidas da “Declaragédo dos Di-
reitos das Pessoas Deficientes”. A “Declaracdo de Cuenca”, em 1981
no Equador, a fala sobre a participacdo de pessoas com deficiéncia na
tomada de decisbes a seu respeito.

Segundo Mendes (2006) o movimento de inclusao de pessoas com
deficiéncia tem sua origem nos Estados Unidos, a mesma afirma que o
termo “inclusdo”, bastante usual na literatura nos Estados Unidos, en-
quanto os paises europeus ainda utilizavam a terminologia “integracédo”.
Organizagdao internacional criada nos Estados Unidos por lideres rela-
cionados a defesa dos direitos das pessoas com alguma deficiéncia deu
origem a um livreto intitulado Declaracao de Principios em 1981, afir-
mado por Sassaki (2005), esse movimento visava garantir qualidade de
vida a todas as pessoas. O conceito de “equiparagao de oportunidades”
se definiu a partir dai para todos”

Ainda nos Estados Unidos segundo Mendes (2006), Outros movi-
mentos que trouxeram essa discussao, foi o “Regular Education Inicia-
tive” (REI) e o “Full Inclusion”, estes diferentes dos anteriores trata-se
da inclusédo de alunos na escola, sugerindo que a educagao especial e
a educacéo regular num unico sistema integrado onde os alunos com
necessidades especiais estudem junto com os ditos normais.

Por toda a década de 1990 vai haver divergéncia entre a “Iniciativa
de Educacédo Regular’ defendia a inclusdao de pessoas com deficiéncia
leves a moderadas, ja a “Inclusédo Total” defendia a inclusdo na escola
de todos, inclusive, as mais severas Mendes (2006). Apesar dessas te-
rem preocupagdes em fundir os sistemas de ensino regular e especial
mudando a escola e suas origens estarem ligadas diretamente ao mo-
vimento de integragdo escolar para a convivéncia entre as diferencgas.
Mas, divergiam entre si a respeito das diferentes formas de inclusao
de pessoas com deficiéncias nos sistemas de ensino. Paralelo a essa
discusséo, vai se organizando o cenario para das grandes conferéncias
internacionais a esse respeito.



Segundo o autor, a partir de 1990 a Educacao Inclusiva ganha re-
percussao internacional com a Declaracdo Mundial de Educacao Para
Todos na Conferéncia Mundial de Jomtien, na Tailandia, afirmando a
educagéao de qualidade para todos. Em 1994 na Espanha na cidade de
Salamanca aconteceu a Conferéncia Mundial de Educagdo Especial,
que resultou no que ficou conhecido como Declaragdo de Salamanca,
esta teve como objetivo principal, definir principios, politicas e praticas
no atendimento educacional para as criangas, jovens e adultos com de-
ficiéncia, reafirmando o compromisso com a Educagao Para Todos, den-
tro do sistema regular de ensino.

Em 2000, Dakar (Senegal), aconteceu a segunda Conferéncia de
Educagéo Para Todos, em que avaliaram os resultados obtidos nesses
dez anos que se passaram desde Jomtien. O Compromisso de Dakar,
nome dado a essa conferéncia produzido em parceria UNESCO/CON-
SED, identificou as metas de erradicar o analfabetismo através da uni-
versalizagao do acesso a escola pelas criangas, jovens e adultos.

Nesta o Brasil, falou dos progressos que foram alcangados em re-
lacdo as necessidades basicas de aprendizagem de criangas, jovens
e adultos; erradicagao do analfabetismo e universalizacdo do acesso
a escola na infancia, mas que apesar do esforco nao foram cum-
pridas as metas estabelecidas sobre o principio basico da Declara-
¢do Mundial de Educacgéo Para Todos, EDUCACAO DE QUALIDADE
PARA TODOS, devido ao déficit adquirido no percurso histérico do
pais em relagao a educacéao. A esse respeito o documento de Dakar,

fez a seguinte afirmacao:

“[...] é inaceitavel que, no ano 2000, mais de 113 milhbes de
criangas continuem sem acesso ao ensino primario; que 880 mi-
Ihées de adultos sejam analfabetos; que a discriminagdo de gé-
nero continue a permear 0s sistemas educacionais; e que a qua-
lidade de aprendizagem e da aquisicdo de valores e habilidade
humanas nao satisfagam as aspiragbes e necessidades dos in-
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dividuos e das sociedades. Nega-se a jovens e adultos o acesso
as técnicas e conhecimentos necessarios para encontrar empre-
go remunerado e participar plenamente da sociedade. Sem um
progresso acelerado na dire¢do de uma Educagao para Todos,
as metas nacionais e internacionais acordadas para a redugao
da pobreza néo serdo alcangadas e as desigualdades entre as
nagbes e dentro de cada sociedade se ampliardo”. (UNESCO,
2001, p. 8)

Pureza (2012), afirma ao escrever sobre o territério da educagéo in-

clusiva na sua dissertagao, no curso de mestrado em educagéao que:

“Ainda que seja real o avango quantitativo do acesso a edu-
cagdo no mundo, ainda é real a exclusdo escolar, mesmo con-
siderando a importancia dos documentos originados a partir
das trés Conferéncias, é fato que se reforgcou mundialmente a
ideia de que pessoas com deficiéncia devem preferencialmente
permanecer em escolas regulares sem obrigatoriamente estar
condicionada ao encaminhamento as instituicbes de educagéo
especial, assim como vem se expandindo a ideia de respeito a
diversidade, a defesa pelo direito de qualquer pessoa ter edu-
cacdo de qualidade, independentemente de sua condicdo eco-
nbémica, social, politica, cultural, étnica, racial, sexual, etc. No
entanto, ainda sdo muito mais intengbes do que agbes” (Pureza,
2012, p. 31).

O Art. 59, inciso Il da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacio-
nal (9394/96) em seu Capitulo V, diz que os sistemas de ensino devem
assegurar aos alunos com deficiéncia “professores com especializagao
adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado,
bem como professores do ensino regular capacitados para a integragao
desses educandos nas classes comuns”.
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Segundo o normativo LDBEN - 9394/96, o professor deve ter compe-
téncias e habilidades educativas para ensinar alunos com deficiéncia e
sem deficiéncia em uma mesma classe, e um outro grupo de professo-
res devem especializar-se nas diferentes deficiéncias, para trabalharem
diretamente nas classes regulares, ou no apoio ao trabalho realizado
pelos professores nao especialistas. Percebemos a necessidade de
formagao adequada tanto para aquele profissional especializado como
para o que atua no ensino regular.

Para o professor atuar na inclusdo escolar segundo o Plano Nacional
de Educacéao Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (MEC/2008),
este deve ter conhecimentos gerais e especificos da educacéo especial
na sua formacgao, inicial e continuada. Pode ser considerado professores
capacitados para inclusdo segundo a Resolu¢gdo CNE/CEB N° 2 de 11 de
setembro de 2001, em seu Art. 18, inciso 1°, aqueles que comprovarem
que em sua formacgao, incluiram contetdos sobre educagéo especial no
nivel médio ou superior e tenham competéncias e valores para perceber
a avaliar a eficacia do processo educativo dentre outras, para:

“I — perceber as necessidades educacionais especiais dos alu-
nos e valorizar a educagéo inclusiva; Il - flexibilizar a agdo peda-
gogica nas diferentes areas de conhecimento de modo adequado
as necessidades especiais de aprendizagem; Ill - avaliar conti-
nuamente a eficacia do processo educativo para o atendimento
de necessidades educacionais especiais; IV - atuar em equipe,
inclusive com professores especializados em educacao especial”
(BRASIL, 2001).

A norma traz varias orientagdes sobre a necessidade de preparar
professores para trabalhar com a diversidade, destaca também que um
dos papeis dos professores especialistas € auxiliar ao professor de clas-
se comum nas praticas que sao necessarias para promover a inclusao
dos alunos com deficiéncia.
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Legislagdo e Projeto Pedagdgico.

Além dessas competéncias a lingua brasileira de sinais (LIBRAS)
passou a ser uma das exigéncias dos professores para sua pratica pe-
dagogica. O Decreto n°® 5.626, estabelece no Capitulo Il, Art. 3°, essa
obrigatoriedade no curricular de formacao de professores para o exerci-
cio do magistério, estabelece ainda no Art. 7°, que a partir de um ano da
publicagdo deste Decreto que se deu em 22 de dezembro de 2005, os
sistemas e as instituicdes de ensino da educacgao basica e as de educa-
¢ao superior devem ter no seu quadro docente professores de LIBRAS.

O Art. 12, Inc. |, da LDBEN 9394/96 refere que os estabelecimentos
de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensi-
no, tém a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagdgica.
Continuando, o Art. 12, no Art. 13, Inc. |, traz a incumbéncia de elabora-
¢ao da proposta pedagdgica aos professores para os estabelecimentos
de ensino onde atuam. O Conselho Nacional de Educagéao exige que os
cursos de graduagao tenham um PP para que este seja reconhecido.

O PP deve ser uma construgao coletiva envolvendo todos os agentes
da comunidade escolar, este ndo pode ser encomendado, “terceirizado”
como diz Bussmann (2010), ainda que seja elaboragao por profissionais
da educacao, mas se esses nao estiverem envolvidos no contexto da
prépria instituicao de ensino talvez nao consigam fornecer a real neces-
sidade e anseios da comunidade escolar. Pois, ndo deve visar apenas a
aplicacgao técnica do conhecimento.

Portanto, todo o processo de mudancga almejado pela comunidade
escolar deve ser materializado no PP e, ao ser posto em agao deve
ser capaz de orientar as propostas de transformacédo pensadas cole-
tivamente e desenvolvidas através de um processo de acao-reflexao
que, segundo Neves (2010), deve caracterizar-se pela valorizagao da
identidade, pela responsabilidade e racionalidades interna e externa,
elaborado de forma participativa e democratica. Essas agdes reflexivas
configuram-se como identidade da instituicdo de ensino.
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De acordo com Veiga (2010) as decisbes devem ser constituidas
de forma participativa e ndo de maneira competitiva, corporativa e au-
toritaria seguidora de uma rotina de mando impessoal que permeia as
relacdes no interior da escola que muitas vezes nega a diversidade dos
interesses dos atores envolvidos. Com a construgao coletiva e participa-
tiva sera possivel diminuir os efeitos politico-administrativo fragmenta-
dor que reforga a excluséo e hierarquiza os poderes de decisao.

Ainda segundo o autor, o PP deve ser também pensado de forma pe-
dagdgica, porque define acdes educativas orientadas para o cumprimento
das finalidades e dos objetivos integradores de agéo, buscando solugdes
alternativas para os diferentes momentos do trabalho pedagégico-admi-
nistrativo, de modo a formar cidadaos participativos, responsaveis, criti-
cos, criativos e autdbnomos na busca do aprendizado constante. O PP de
um curso € um instrumento flexivel que busca dar uma direcao do que vai
ser feito, quando, de que maneira, por quem,... € ndo deve ser entendido
como um conjunto de planos de ensino e atividades diversas organizados
em um documento que por sua vez sera encaminhado as autoridades
educacionais para cumprimento da legislagao e posterior engavetamento.

Segundo Veiga (2010), um projeto pedagdégico comprometido politi-
camente e pedagogicamente com a construgdo de uma escola inclusiva,
deve conter os seguintes principios:

* Igualdade de condi¢cdes para acesso e permanéncia na escola, e
que esta tenha amplo atendimento pedagdgico, comprometida com

0 combate as desigualdades educacionais e fracasso escolar;

* Qualidade, a qualidade refere-se tanto a técnica quanto a politica. A

primeira refere-se a habilidades no manejo de meios, instrumentos
e métodos utilizados para o desenvolvimento da aprendizagem. A
segunda é a condicao de direito de ter acesso e aprender conteudos
cientificos pelos alunos, bem como desfrutar de relagdes sociais no
interior das instituicdes de ensino. Uma escola com qualidade deve
ser para atender todos e ndo pode ser privilégio de uma minoria,
mas, radicalmente para todos;
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» Gestdo democratica: € um dos pontos levantados pelo autor como-
necessarios para romper com praticas centralizadoras, abrindo es-
paco a participagao coletiva que é fundamental para o fortalecimento
da escola publica de qualidade. Uma gestdo democratica possibilitar
a inclusao. Pois, permite a participagao nas tomadas de decisdes e
acbes administrativas e pedagogicas da escola por todos os agentes
dos diferentes segmentos da escola viabilizando o dialogo, a coope-
racao e a negociacao;

* Liberdade: é um instrumento fortalecedor as decisbes e acgdes
tomadas no espaco escolar. A liberdade é apresentada como
sinbnimo de autonomia e evidencia a identidade institucional
possibilitando praticas coletivas e da troca de experiéncias no
ambiente de convivio respeitoso a diversidade, as diferencgas,
proporcionando meios para enfrentar os problemas no trabalho
pedagdgico;

» Valorizagdo do docente: deve perpassar pelo PP que deve conter
meios de proporcionar a formacéo inicial, permanente e continua-
da bem como condi¢des de trabalho, como: recursos didaticos, sala
com numero adequado de alunos, remuneragao condizente com o
cargo ocupado, propostas de melhoria salarial para posteriormente
levar discussoées para férum ampliado e assim por diante. O PP por
ser também um instrumento de poder deve servir para fortalecer o
movimento de luta constante e reflexivo por uma escola inclusiva, por
isso requer continuidade de acoes.

ApOs essa abordagem, analisaremos o PP. Deve destacar-se que
existem diferengas entre os termos PP e Projeto Politico-Pedagoégico
(PPP). Segundo Bussmann (2010), o PP estd mais voltado para a
orientacdo e a acao dentro da instituicdo, termo mais frequente na
literatura educacional. O PPP envolve tanto as dimensdes adminis-
trativas e pedagogicas (especificas) quanto as dimensdes politicas,
culturas e economia (mais gerais) da escola. Por ser mais geral utili-
zaremos o termo projeto pedagdgico (PP).



Portanto, uma vez que os Projetos Pedagdgicos sé&o obrigatorios
para a autorizagdo de funcionamento e credenciamento dos cursos de
graduagédo, o objetivo é analisar esses documentos para verificar se a
formacao desses profissionais contempla abertura a inclusao.

Vale ressaltar que uma instituicdo de ensino ou curso de formagao
de professores para ser inclusivo ndo basta abordar e tratar de questdes
relacionadas as deficiéncias. Pois, ndo deve ser restrito aos alunos com
deficiéncias, mas ser abrangente na diversidade, no respeito a toda e
qualquer diferencga, dai perguntamos: Como foi abordada a educacgao in-
clusiva no PP do curso de licenciatura em Geografia do programa PAR-
FOR ofertado pelo IFPA?

Um pouco sobre o Plano Nacional de Formagao de Professores da
Educacido Basica-PARFOR

Neste ponto sera feito um breve histérico do programa, sua implan-
tacéo, objetivos e principios curriculares. Posteriormente, identificar-se-
-a na estrutura curricular do PP do curso de Licenciatura de Geografia
quais as disciplinas que trazem uma abordagem tedrica e pratica para
a incluséo.

De acordo com a Coordenacgédo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior —Capes, o Parfor, € um Programa emergencial institui-
do para atender o disposto no artigo 11, inciso Il do Decreto n° 6.755,
de 29 de janeiro de 2009 e implantado em regime de colaboragao en-
tre a Capes, os estados, municipios o Distrito Federal e as Instituicdes
de Educacédo Superior — IES (Capes, 2010). O Parfor é destinado aos
professores da rede publica da educagéo basica, em exercicio ha pelo
menos 3 anos, sem formagao adequada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — LDB.

Com a adeséo ao Plano de Metas do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE) em 2007, os Estados e Municipios elaboraram seus
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respectivos Planos de Agoes Articuladas (PAR), onde monstraram suas
necessidades diante na LDB 9.394/96, que todos os educadores que
atuam na educagdo basica tenham a formacgéo exigida. Apos o levan-
tamento dessa demanda foi Instituido o decreto 6.755/09 que trata da
Politica Nacional de Formagéao dos Profissionais do Magistério da Edu-
cacgao Basica, que possui a finalidade de organizar, junto aos Estados,
Municipios e Distrito Federal, a formacgéo inicial e continuada dos profis-
sionais da educagéo basica (IFPA, 2013).

Alguns documentos marcaram esse percurso tais como: Decreto
6.755, de 27 de janeiro de 2009 — Institui a Politica Nacional de For-
macao de Profissionais do Magistério da Educagéo Basica, disciplina
a atuagédo da Coordenagédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - CAPES no fomento a programas de formagéo inicial e conti-
nuada, e da outras providéncias. Portaria Normativa MEC n° 9, de 30 de
junho de 2009 — Institui o Plano Nacional de Formacao dos Professores
da Educacgao Basica no &mbito do Ministério da Educagao. Portaria Nor-
mativa MEC n° 883, de 16 de setembro de 2009 — Estabelece as diretri-
zes nacionais para o funcionamento dos Féruns Estaduais Permanentes
de Apoio a Formagao Docente.

Dados do Educasenso 2007 indicam que ha ainda cerca de 125.000
fungdes docentes exercidas por profissional sem a qualificacdo
adequada no Estado do Para. Diante deste cenario e a partir de um
esforgo conjunto, o Ministério da Educagéo langou o Plano Nacional de
Formacdo (PARFOR), que é destinado aos professores em exercicio
das escolas publicas estaduais e municipais sem formacao adequada,
onde o docente podera se graduar em cursos de primeira Licenciatura,
de segunda licenciatura ou formacgéo pedagdgica (bacharéis sem licen-
ciatura). Comecga entdo um processo articulado das IES do Para em
torno de uma formacgao docente adequada as necessidades e caracte-
risticas do quadro atual da educagéo.

Neste cenario, o IFPA contribui com a oferta de varios cursos de li-

cenciatura, dentre os quais foi ofertado o curso de Licenciatura em Ge-
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ografia. Afinalidade do Curso é suprir a demanda por educadores capa-
citados na area de ciéncias humanas no Estado do Para para atuarem
na rede de ensino, no atendimento aos niveis de ensino fundamental,

ensino médio.

O Projeto Pedagégico do Curso de Licenciatura em Geografia do
IFPA-PARFOR

Cabe destacar que o PP do curso em questdo passou por varias
reformulagdes pelo que iremos usar a verséo de 2013. Esta ultima refor-
mulagao deu-se em virtude da necessidade de se fazerem ajustes para
iniciar o cadastro do referido curso no sistema e-MEC, bem como a soli-
citacao do ato de reconhecimento do mesmo. Essa exigéncia comecou
com a Resolugdo CNE/CP 1, 18/02/2002, Art.° 15, onde se menciona
que os cursos de formacao de professores para a educacao basica em
funcionamento, dever-se-iam adaptar a esta Resolugao, no prazo de
dois anos. Mas a Resolugao CNE/CP n.° 2, de 27 de agosto de 2004,
adia o prazo para 2006. Essa Resolugéo vai estabelecer que todos os
cursos, por forga da nova legislagéo que o projeto de curso seja organi-
zado para que tenham autorizacao de funcionamento e credenciamento
(BRASIL, 2002).

Este foi elaborado em parceria com equipe composta por pro-
fessores de geografia, por pessoas da Pro-reitoria de Ensino, As-
sessoria Pedagodgica, Diretoria dos Cursos de Formacéao de Profes-
sores-PROEN, Coordenador do Curso de geografia, Coordenador
geral do Parfor, Diretoria dos Cursos de Tecnologia e Engenharia-
PROEN do IFPA e por duas professoras da Universidade Federal
Rural da Amazénia-UFRA. Os principios foram norteados através
de preceitos cientificos e valores relacionados com aspectos profis-
sionais e éticos, ajustaveis aos diversos niveis de desenvolvimento

do estudante:
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Compromisso com a Educacgao e com os Educadores: acredita-se
que a educacgao é a forma pela qual uma sociedade se estrutura,
mantém-se e evolui, transcendendo o momento de aprendizagem
formal proporcionado pelas instituicdes de ensino. Por isso, o curso
assume a responsabilidade para com a formagéo de professores
que sejam comprometidos com seu papel de educador, competen-
tes no exercicio de seus misteres, criativos e versateis para lidar
com situagdes diversas, conscientes do valor do profissional da
educacao, habeis na gestdo do processo ensino-aprendizagem e
capazes de trabalhar em equipe, numa perspectiva interdisciplinar
e transdisciplinar;

Compromisso com a Ciéncia: muito mais que a formagao de profis-
sionais ricos em conteudo e habeis no manejo de classe para aten-
dimento a demanda, deseja-se a educacao para a ciéncia, possivel
com a formacgao de professores habilitados, qualificados e engajados
na construgdo de uma educagao que proporcione uma visao légica e
sistémica do mundo em que vivemos;

Compromisso com a Humanidade: objetiva-se participar na constru-
¢ao de uma geracao capaz de desenvolver autonomia intelectual.
Buscam-se incessantemente formas de levar o conhecimento e o
desenvolvimento cientifico e tecnolégico a todas as camadas da po-
pulacéo. Acredita-se que o circulo vicioso da desigualdade social s6
sera rompido quando todas as pessoas puderem usufruir das infor-
macgdes e avangos que a ciéncia pode proporcionar ao ser humano;
Compromisso com o Desenvolvimento: deseja-se um curso proé-ati-
vo, no sentido de buscar a participagao em ag¢des concretas para o
desenvolvimento cientifico, social, ambiental e econbmico através da
educacao, preparando cidadaos autbnomos e competitivos. Procura-
-se desenvolver projetos que estejam também voltados para a gera-
¢ao de renda, desenvolvimento sustentavel, melhoria da qualidade
de vida e geragao de conhecimentos relevantes, aliados a aplicagao
e ao desenvolvimento de novos métodos e técnicas de ensino:
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Compromisso do Corpo Docente: todos os docentes do curso assu-
mem a responsabilidade pelo desenvolvimento do curso e auxiliam
no desenvolvimento dos proprios estudantes, com efetivo compro-
misso com a educacgao de qualidade. Pelo exemplo pessoal, buscam
manter uma postura pré-ativa, dispondo-se a permanente atualiza-
¢ao, troca de experiéncias e novos aprendizados, participando ativa-
mente dos grupos em que estao envolvidos;

Compromisso com a Comunidade: busca-se manter estreitas rela-
¢bes com a comunidade, através da realizacdo de projetos conjuntos
e participacdo em associagdes profissionais e de classe. Os estu-
dantes s&o estimulados desde o inicio do curso a vivenciar experién-
cias profissionais que possam contribuir com o desenvolvimento de
sua competéncia profissional;

Com o curso, sejam docentes ou estudantes, norteiem sua atuagéo
pela busca incessante da exceléncia profissional, pela realizacdo de
atividades uteis, relevantes e de alta qualidade técnica;
Compromisso com a Etica: todas as acdes consideram ndo apenas
0s aspectos técnicos, mas também os éticos, sejam estes relaciona-
dos ao estrito exercicio do magistério, sejam vinculados ao estabele-
cimento de relagbes humanas baseadas no respeito ao proximo e a
si mesmo. Nao se advoga qualquer ideologia politico-partidaria, mas
as discussoes e valores éticos que permeiam o curso e orientam as
opgodes politicas do corpo docente e discente. Este documento foi
organizado seguindo as orientagdes do Projeto Pedagodgico Institu-
cional/lFPA. (IFPA, 2013).

Essa iniciativa permitia aos educadores uma formacao reflexiva

sobre a sua prépria pratica, uma vez que esses docentes ja exercem

atividade nos municipios e pdélos mais préximos da sua cidade. Assim

distribuidos: o IFPA- Campus de Castanhal ficou responsavel pelo pélo

na cidade de Paragominas; o Campus de Braganga com podlos nas ci-

dade de Salinodpolis e Capitdao Pogo; o Campus de Tucurui com polo na

cidade de Pacaja e no Campus de Concei¢do do Araguaia com poélo na
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cidade de Redencéo A escolha destes polos, segundo o PP, se deu pela
demanda de formar pessoas qualificadas para a educagéo basica em
geografia, no interior do Estado do Para, e buscou aproximar a formacao
superior de realidades cotidianas muitas vezes marcada pela caréncia
em infraestrutura.

Outros Campi do IFPA espalhados pelo Estado tiveram ofertas pelo
PARFOR de outros cursos de licenciatura e estavam assim distribuidos
conforme tabela 02 e imagem 01. No inicio do programa em 2010 o IFPA
tinha 2.360 vagas. O QUADRO |, mostra os Campi, e a sua distribuicéo
por polos, cursos e vagas no Estado do Para

QUADRO | - Distribuicdo dos cursos do IFPA-PARFO por Campus, pdlos e

numero de vagas.

Campus Polo Curso Vagas
Cameta Pedagogia
Pedagogia
Abaetetuba Moju 240
Computagao
Tailandia Computagao
Altamira Computagao
Altamira 180
Uruara Pedagogia
Pedagogia
Muana
Belém Matematica 190
Salvaterra Pedagogia
Breves Breves Pedagogia 40
Braganca Pedagogia
Computacao
Braganca 240
Capitao-pogo Geografia
Biologia
Bujaru Pedagogia
Castanhal Computacao
Castanhal Pedagogia 330
Paragominas Computacao
Geografia
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Conceigao do

Pedagogia

Araguaia Computagao
Pedagogia
Redengao Computacao
Conceigéo do
i . Geografia 520
Araguaia
Pedagogia
Biologia
Tucuma
Computacao
Fisica
Novo Progresso Pedagogia
Itaituba 100
Jacareacanga Pedagogia
. ) Canaa dos .
Maraba Industrial ., Pedagogia 50
carajas
Goianésia do .
i Pedagogia
Para
Computacao
Tucurui . 290
Fisica
Pacaja
Biologia
Geografia
Computacao
Juruti
Santarém Pedagogia 190
Monte Alegre Pedagogia

Fonte: IFPA-PROEN, 2010.

Sobre o PP, este diz que o curso formara profissionais aptos a desen-

volver competéncias. Estas prescricdes estdo presentes no Art. 6° da

Resolugao CNE/CP 1/2002, e aparecem como capacidades a serem de-

senvolvidas. Segue os fundamentos curriculares do curso em questéao.

a) Interdisciplinaridade

E um principio didatico e apesar da ciéncia geografica dialogar

com certa facilidade com outras areas do conhecimento, a
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interdisciplinaridade impde ainda alguns desafios ao curso de
Geografia. Pois, a sua premissa maior esta no desenvolvimento de
um trabalho coletivo, em cooperagao, um trabalho articulado entre
as diferentes areas que compéem o curriculo do curso. Portanto, o
desenvolvimento do trabalho interdisciplinar suscita a ruptura com
posturas individuais e fragmentadas que isolam e compartimentalizam
os conhecimentos, desprezando toda a riqueza e complexidade que
possui o trabalho relacional.

b) Flexibilidade curricular

A flexibilidade na estrutura curricular parte da compreensao de que o
curso € um percurso que devera ser construido considerando os sabe-
res e conteudos da vivéncia e experiéncia do aluno na busca ativa pelo
conhecimento e a flexibilizagdo do curriculo, reforga esta concepgéo,
quando propicia ao aluno a possibilidade de escolha por disciplinas que
contemplem seu campo de interesse profissional, contribuindo para uma
sélida formacgéo.

A flexibilidade rompe com a rigidez dos curriculos tradicionais, que
eram desenhados sem a possibilidade de proporcionar ao aluno o direito
de escolher que percurso ira seguir na sua formagao inicial e a continu-
ada que pode ser evidenciado no curriculo, com as atividades comple-
mentares, o que permite ao aluno construir seu itinerario formativo ao ter
opgodes concretas de aprimoramento e/ou aprofundamentos de estudos
nas areas de seu interesse.

c) ética como tema transversal

A ética como tema transversal é considerada como eixo norteador

do curriculo, estimulando o pensar, refletir, construir. A problematiza-

126



¢ao no contexto institucional para a adogao do conjunto de principio
e padrdes de conduta ética e superagao de uma ética individualista
e competitiva com vistas a construgao de uma sociedade cada vez
mais humana;

Para Guiraldelli (1997), ética significa termos a necessidade de
uma “[...] reorientagéo ético-valorativa da sociedade [...]”, pois, nos de-
paramos com questdes que precisam ser problematizadas e refletidas
com os futuros profissionais da educacao, devendo ser estendidas as
escolas de ensino fundamental e médio. O tema ética deve percorrer
todos os campos do curriculo, por estar atrelada ao campo das rela-
¢des entre os sujeitos, dos valores e normas em que estas relagdes
estdo envoltas.

Uma instituicdo comprometida com a formagédo humana, deve refletir
Nnos seus espacos sobre justica social, valores de igualdade e equidade,
segundo Morin (2005, p.20), desenvolver nos sujeitos o “[...] o principio
de inclusdo que lhe permite incluir o seu eu num NOS (casal, familia,
pétria, partido) e, consequentemente, incluir em si esse NOS, incluindo
o NOS no centro do seu mundo [...J'.

O autor enfatiza que, a crise nos fundamentos da ética se situa
na crise das verdades e certezas, como por exemplo, o enfraque-
cimento do principio altruista que causa distanciamento do sujeito
da realidade social, do seu pertencimento a essa realidade. A esse
respeito Morin (2005), defende uma religagao ética, religagao do
sujeito com a sociedade, com a vida em comunidade, religacdo com
a sua especie.

O desafio portanto, estda na a compreensdo da complexidade do
mundo em que vivemos, da complexidade ética que nos situamos,
num mundo plural e antagbnico; o desafio esta na construgcado de va-
lores e atitudes que considere o contexto histérico, social e cultural em
que aspectos como responsabilidade social, fraternidade, equidade,
pluralidade cultural, dentre outros, devem se fazer presente na forma-
¢ao de professores.
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d) Compreensao da diversidade cultural e pluralidade dos individuos

E um dos desafios colocados aos profissionais da educacdo. A
formagao de educadores neste milénio esta situada num contexto histérico-
cultural, do multiplo, do plural, da diversidade de referéncias culturais que,
a globalizagdo e os meios informacionais colocam em contato com os
sujeitos, influenciando em suas subjetividades e identidades.

Aceitar a dimenséo singular do homem e sua multiplicidade interior
é fundamental para a compreenséo de que a escola por meio de seus
professores deve trabalhar em prol do respeito a diversidade e da va-
lorizagdo das diferengas. Isto implica a construgdo de uma ética nas
relagdes para a diversidade cultural e para a pluralidade dos individuos.

Uma das tarefas do profissional da educagao é reconhecer e valori-
zar a riqueza cultural do pais, que é expressa nos diversos modos de vida
da populagéo e nos multiplos espagos regionais. Deve promover a cida-
dania, a abertura aos diversos outros sociais, principalmente aos que fo-
ram historicamente discriminados e secundarizados em sua importancia na
construgao historica, social e cultural do Pais combatendo a discriminagao.

e) Solida preparacgao do profissional para o exercicio da prati-
ca do trabalho, da Cidadania e da vida cultural.

A formacéao do trabalhador da educagao que se propdem foi dese-
nhada com o intuito de prepara-lo para que além das competéncias
técnico-cientificas, este também desenvolva a capacidade de atuar ati-
vamente na sua realidade, com formagao para o exercicio profissional
cidadéao, aquele que possui competéncias sociais para o trabalho, e que
atue como um ator social, um sujeito engajado com os problemas de sua
realidade soécio-cultural.

Propéem-se uma formagédo de um sujeito sécio-histérico, que ao se
relacionar com o mundo, com a sociedade, com a histéria, é transfor-
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mado e é transformador da sua realidade, pois, ndo é somente um inte-
grante do mundo do trabalho, mas € um sujeito que reflete, analisa e se
situa na complexidade que é a contemporaneidade, que problematiza
situagoes, que dialoga com os contextos concretos que se apresentam
na vida profissional.

f) Compreensdo da graduagdo como etapa inicial no proces-
so de formagao continuada, a ser consolidado através do ensino,
da pesquisa e da extensao.

Uma sdlida formacao inicial académico contendo a flexibilizagao cur-
ricular, com experiéncias no ensino, na pesquisa e na extensao, deve
levar ao entendimento de que a formacao do educador deve ser cons-
tante, € um processo permanente, em que a graduacgao é a etapa inicial
deste processo e que, para acompanhar os crescentes avancos na ci-
éncia, na tecnologia, nas pesquisas educacionais, precisa continuar na
busca pelo conhecimento, deve continuar aprendendo e exercendo na
vida profissional a agdo-reflexao-agao.

A formagao continuada indica para a necessidade da permanente en-
volvimento do profissional no seu campo do saber, para o aperfeigoa-
mento das atividades que desenvolve, para a pesquisa e reflexbes de
assuntos que a pratica docente Ihe proporcione. Este principio € garantido
com a integragdo entre a instituicdo e as escolas de ensino basico, atra-
vés dos estagios supervisionados que se desenvolve durante o processo
de formacéo inicial dos alunos da licenciatura. Também por meio dos pro-
jetos de iniciagdo cientifica, as praticas pedagdgicas, bem como, com a
continuidade da formacgéo, com a oferta de cursos de pds-graduagéo Lato
Sensu e Stricto Sensu, atividades estas que s&o inerentes a universidade
e que reforgam a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

Com base nestes pressupostos, foram definidos os seguintes prin-
cipios metodoldgicos para o curso que segundo seu PP consiste em
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reavaliar sucessos e fracassos, analisando-os sob a luz de poderem

apontar novas perspectivas, de modo a repensar a experiéncia adqui-

rida num continuo aprendizado. N&o podendo ser diferente diante da

velocidade que o mundo atingiu nas suas transformagodes. Desta forma,

todo o medo se extingue e toda experiéncia € como uma nova porta

que pode nos levar a motivacdo do continuar e a autoestima que nos

sustenta. A metodologia é descrita como um conjunto de convicgdes

pedagdgicas, norteadoras das agbes didaticas, em determinado campo

do conhecimento humano.
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Constante relagéo entre teoria e pratica (a teoria é a pratica sis-
tematizada, tem na pratica seu sentido e a ela deve voltar para
continuar seu caminho na constru¢ao do conhecimento, ou seja,
0 processo ensino-aprendizagem se efetua na dindmica agaore-
flexao-agao);

Construgao/reconstru¢do do conhecimento é estratégia basica
para o ensino (as situacdes de ensino-aprendizagem devem ser
direcionadas a génese do conhecimento);

O curriculo precisa estar intimamente relacionado a realidade de
vida do aluno e a realidade social (a relagdo com a vida, com a
sociedade acontece na problematizacao, integrando os diferen-
tes saberes que compdem o curriculo do curso);

A pesquisa, enquanto linha de pensamento e de agado é estra-
tégia indissociavel do ensino (da formagéo de professores com
capacidade de investigacao reflexiva e ndo meros repetidores de
informacgdes desconexas);

Contato permanente com a realidade escolar (desde o inicio do
curriculo universitario deve-se propiciar o desenvolvimento de
experiéncias pedagogicas, dando condi¢des para que sejam in-
corporadas situagdes praticas e reflexdes sobre a Educacgéo);
Uso de ferramentas que valorizem e potencializem a Educacgéao
a Distancia, ja que 20% do curso se da nesta modalidade, como
parte do processo de realizagéo do curso de Geografia;



» Licenciatura (IFPA-PARFOR), fomentando o aprendizado e
insergao digital, bem como ampliando a capacidade de agéo/
reflexdo na contemporaneidade; O curso ira valorizar mecanis-
mos capazes de desenvolver no aluno a cultura investigativa,
metodoldgica e a postura proativa que lhe permite avancar fren-
te ao desconhecido.

Explicita-se, ainda a integragdo do ensino com a pesquisa; proje-
tos em parceria do IFPA com empresas e 6rgaos governamentais, 0s
programas de iniciacdo cientifica e os programas especificos de apri-
moramento discente (como o Projeto Vivéncias da Pratica Educativa,
integrado ao curriculo e outros mais especificos, como os projetos de
extensao e pesquisa ligados TICPARFOR, Tecnologia da Informagao
e Comunicacgao, parceria com a SEDUC-PA, Fundacao Carlos Cha-
gas e Fadesp).

O PP mostra um quadro de disciplinar flexivel, que possa ser tra-
balhado tanto por profissionais de Geografia quanto das areas afins.
Ainda segundo o texto do PP a concepgéo disciplinar se baseou numa
abordagem interdisciplinar relacionado com as demais areas do conhe-
cimento e proporcionando assim, uma nova estrutura para o ensino da
Geografia, que tem como principais objetivos:

» Desenvolvimento da pesquisa cientifica em Geografia;

* Ampliagcdo do campo de aplicagao de ensino da Geografia no plane-
jamento regional, urbano e ambiental;

» Formagéao de recursos humanos para o ensino e aplicagcéo da cién-
cia geografica.

O QUADRO Il mostra como esta organizado a estrutura curricular nos
3 anos de curso.

Observa-se o curso estruturado em trés areas de concentragao, ca-
racterizadas por disciplinas especificas, disciplinas pedagdgicas e disci-
plinas optativas. Segundo o texto desse documento a estrutura curricu-
lar do curso foi desenhada levando em consideragéo as peculiaridades
locais e regionais e a caracterizagao do projeto institucional com identi-
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QUADRO Il - Estrutura curricular do curso de Geografia do IFPA-PARFOR.
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dade propria. Foram considerados os principios pedagogicos da inter-
disciplinaridade, da flexibilidade curricular e a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao.

Foi adotado o sistema de periodos. Estes foram criados em funcéo
das especificidades do curso, que apresenta como modalidade de ensi-
no a modalidade mista. Neste tipo de modalidade, o ensino é organizado
de maneira presencial e a distancia (Verificar neste livro o Capitulo “A
pedagogia da alternancia e desafios para sua implementacgéo: o caso do
IFPA Campus Castanhal”). Os momentos presenciais foram contempla-
dos com oitenta por cento (80%) da carga horaria total de cada discipli-
na. Para os momentos denominados a distancia, foram destinados vinte
por cento (20%).

Os estagios curriculares descritos estarao sob orientagdo docente,
com apresentacao de trabalhos na forma de seminario com periodicida-
de semestral. O discente por sua vez produzira relatorios especificos de
estagio com estruturas previamente definidas nas normas da Instituigéo.

A Pratica Educativa e o Projeto Vivéncia (CP/CNE 02/2002) ocorrem
na forma presencial e a distancia, com acompanhamento e avaliagdo
conectando os avangos tedricos e metodoldgicos a cada semestre com
a pratica educativa a partir do estagio supervisionado, a disciplina Vi-
véncia da Pratica Educativa inicia no primeiro semestre, até o final do
curso totalizando 400h, ja o Estagio Supervisionado com 100 h de prati-
ca por semestre inicia a partir do terceiro semestre, (totalizando 400 h).
A distribuicdo da carga-horaria destinada a pratica pedagdgica se deve
ao objetivo de fortalecer pratica pedagdgica e a interacao teoria-pratica,
aconteca entre os conteudos de cada periodo, e que o aluno seja colo-
cado em situacao de reflexado e analise da realidade educacional.

Percebe-se também a existéncia deoutras disciplinas direcionadas a
inclusao, tais como: Educagédo Especial, Compreensao da Fungéo So-
cial da Escola, Introdugédo a LIBRAS, Educacédo Rural, Educagao para
as relagdes étnico-raciais, Sociologia Rural e Urbana, Cultura e Etica
Profissional, Geografia dos Municipios Paraenses, Vivéncia da Pratica
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Educativa Il, Ill, 1V, V. nas disciplinas optativas também se percebe a
abordagem sobre incluséo na: Educagao de Jovens e Adultos, Antropo-
logia Cultural. Suas ementas e conteudos estdo assim descritas, como
mostra o QUADRO IlI.

QUADRO Il - Disciplinas direcionada a inclusdo, suas ementas e contetdo.

Discipli-
n

D

Ementa

Conteudo

O espago geografico como elemento de base para diver-

© -
g 2 _g Pratica Pedagdgica no con- | sos Segmentos Sociais como populagdes de quilombola
(é g_‘! ‘g' texto da Educagdo Funda- | e afrodescendentes; Os movimentos sociais urbanos
s s 3 | mental e da Lei 10.639 como formas representativas de necessidades especi-
w ) .
ficas quanto a Lei 10.396.
Diretrizes educacionais, integracédo escolar; Contribui-
-g céo tedrica para a Evolugcdo da Educagédo Especial;
g Linhas de atendimento e apoio pedagdgico especifico;
("]
w N . Organizagédo e funcionamento de servigos; Educagéo
o Educagao Inclusiva . | ~
i Inclusiva no Estado do Para; PCN da Educagdo Es-
§ pecial; Integracdo Escolar, atendimento Educacional
B Especializado; Escola Inclusiva: antecedentes e ca-
racteristicas.
- L. = Necessidade de acessibilidade e deficiéncias arquiteto-
o S — | Estagio Supervisionado no | - . -
S S8 ~ nicas no Espaco Geografico Urbano; Politicas Publicas
2 § 2 | Contexto da Educagéo Funda- o ) .- A
@ > ® L urbanas especificas para atendimento sécio — econémi-
> 0 O | mental e da Legislagdo para a . . .
S ® .g ~ i co aos PNEs; Problemas ambientais urbanos como im-
T 1 | Educagéo Especial.

pedimento de acessibilidade as PNEs.

Compreensao da
Fungao Social da
Escola

Sociedade e Educagao

A Sociologia como ciéncia da Sociedade. Teorias Socio-
légicas e a Educagéo; Tendéncias Pedagdgicas na Pra-
tica Educacional; Educagéo e Democratizagado Escolar:
Sala de aula como espago do jogo do saber. Docéncia
/ Discéncia. O professor como agente politico. A escola
dos tempos modernos: politizagéo e a pratica cotidiana.

Aspectos histérico- culturais, linglisticos,educacionais

'<° e socio antropoldgica; Datilogia do alfabeto manual e
ww 0 . . g 2 v . .
o 3 o L numeros; Caracteristicas Basicas da fonologia; Ensino
_g S Lingua Brasileira de Sinais K } i .
3 5 contemporéneo de linguas e de teorias recentes de aqui-
2
€ sicdo de segunda lingua; Desenvolvimento de expres-
séo visual-espacial.
> As conseqliéncias da mobilidade geografica da popula-
© = - - = - . - . = .
g 2¢g Pratica Pedagdgica no contex- | ¢éo brasileira; Migragdes: o nlcleo da questao demogra-
& E % | to do Ensino Médio e no con- | fica no século XXI; Analfabetismo absoluto e analfabetis-
> o ) .
s s 3 | textoda EJA/ PROEJA mo funcional no Brasil.
w
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Educacéao Rural

Resgate Cultural Amazénico

O resgate cultural caboclo e indigena; A influéncia da
colonizagdo e dos fluxos migratérios; Resisténcia e nao
resisténcia as mudangas nos aspectos socio-culturais;
Uma politica educacional necessaria para a conserva-
¢ao das culturas especificas; Comunidades rurais e as
mudancas no mundo globalizado.

E] 8 Conscientizagéo, inclusdo e analise sobre as relagdes
g g ° étnico-raciais; Etnocentrismo e o contexto anti-racial;
2 qu © ~ . . Conceitos basicos para o entendimento da questao anti-
S & © | Relagdes Etnico-raciais. R
) Q) 15:“ -racista; O resgate dos valores afro descendentes na
S % histéria do Brasil contemporaneo; Desconstrugdo do ra-
w X cismo no contexto da sociedade no século XXI.
c =
g 2 S | Pratica Docente no As Identidades culturais indigenas na pés-modernidade;
S E § Contexto do Ensino Médio e | As questdes territoriais indigenas e as politicas gover-
>
s 8 3 | da Educagéo Indigena. namentais sobre as demarcacdes de terras.
w
© Sociologia e cidadania; A praticidade da sociologia con-
D 0 ®© o temporanea; Contextualizagdo urbano-rural sob o ponto
9 = § | Abordagem Socioldgica . L i K .
ot 3 . de vista sociolégico. As diversidades sociais urbanas; A
o n:’: = | Quanto ao Campo-Cidade ] o .
‘g = origem dos problemas sociais no campo (ldeologia/Esta-
do/Poder); Sociologia e trabalho no campo.
= conceito de Cultura; cultura e diversidade; Cultura e re-
g 8 .5 lagdes de poder; Cultura popular; Diversidade cultural e
£ i1 @ | Etica e Educagéo Educacgéo Etica na sociedade; Fundamentos filoséficos
£ - JR . A
o uw <] da ética; Educacéo Etica Profissional; A questao ética na
o = R
educacéo escolar; A questao ética nos PCNS
” A formacéo territorial do Estado do Para; As macro e
S 39 micro regides paraenses e suas relagdes sécio-econd-
& .% % A Construgdo Espacial do | micas; A heterogeneidade geo-ambiental do Para e seus
[ . . o
5 < g Estado do Para recursos naturais. O uso dos recursos hidricos e a pro-
o = . . =
3 = o ducgédo de energia; O Espaco da circulagédo do Estado; A
populagédo nativa do Estado.
2 Situagao de jovens e adultos no Brasil; Principios basi-
O = ~ .
T 35 cos de Educagéo para adultos; Fundamentos e objetivos
o T - . . - . -
w < Tendéncias Atuais na Educa- | gerais; Estratégias e abordagem dos conteudos; Politi-
o = . = .
§ @ ¢ao de Jovens e Adultos cas Educacionais voltadas para a educacédo de jovens
5 e e adultos; Utilizagdo de Tecnologias no ensino de jovens
o
= e adultos;
A antropologia como o estudo do homem em sua diver-
© . = o ’
'g, _ sidade; A formacéo e a posigdo da antropologia entre
[ . A o -
S 5 Homem, Cultura e Socieda- | as ciéncias; O biolégico e o cultural; O determinismo
Q = . - . .
[ 3 de Conteudos geografico e a antropologia; A antropologia e o trabalho
s
é de campo; Interpretacéo do outro e sua cultura; Cultura

e identidade.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir do Projeto Pedagdgico do
curso de licenciatura em Geografia do IFPA-PARFOR (2013).
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No segundo semestre do curso a disciplina Vivéncia da Pratica Edu-
cativa Il, tras no seu conteudo a discussao sobre inclusdo quando abor-
da o espaco geografico como sendo um elemento base para diversos
Segmentos Sociais como populagdes de quilombola e afrodescenden-
tes. Faz mengéao da Lei 10.396, que diz respeito aos movimentos sociais
urbanos como representativas de necessidades especificas.

A disciplina Educagéo Especial, faz uma apanhado da evolugéo da
Educacao Especial e sua contribui¢gdo tedrica, uma dentre outro pontos
também propdem uma abordagem da Educacéao Inclusiva no Estado do
Para, a integracao escolar e atendimento Educacional Especializado.
Essa disciplina vai dialogar neste semestre com a disciplina Vivéncia da
Préatica Educativa lll, esta por sua vez, vai estabelecer parametros para
o desenvolvimento de estudos que possam conduzir o educador a re-
conhecer a importancia da legislagéo para a inclus&o social no contexto
da realidade brasileira ao trazer um olhar sobre as deficiéncias arquite-
ténicas no espacgo geografico urbano seus problemas ambientais, impe-
dimento de acessibilidade e a necessidade de acessibilidade aos por-
tadores de necessidades especiais (PNEs). Abre também a discussao
sobre politicas publicas urbanas para atendimento sécio — econémico
aos PNEs.

Na Disciplina Compreensao da Fung¢ao Social da Escola tras como
um dos seus conteudos a educagao e democratizagdo escolar o que
passa a exigir o entendimento da importancia da integragéo escola fa-
milia e comunidade, de forma mobilizadora, organizada e integradora
dos diversos espacgos educacionais que existem na sociedade. Outros
conteudos desta s&o as tendéncias pedagdgicas na pratica educacional,
o professor como agente politico e a escola dos tempos modernos, valo-
rizam a pratica cotidiana, anseios e necessidades de comunidade local
compreendendo o processo de ensino e aprendizagem e suas relagdes
com o contexto no qual se inserem as instituicbes de ensino que deve
também utilizar conhecimentos sobre a realidade econbémica, cultural,
politica e social, para compreender o contexto e as relagbes em que
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esta inserida a pratica educativa. Promovendo uma pratica educativa
que leve em conta as caracteristicas dos alunos e de seu meio social,
seus temas e necessidades do mundo contemporaneo e os principios,
prioridades e objetivos do projeto educativo e curricular.

disciplina Introducéo a LIBRAS chama atengao para necessidade da
inclusao dessa disciplina na composig¢ao curricular e propde conteudos
tedricos e praticos sobre a lingua brasileira de sinais, priorizando a mo-
tivacdo e o entendimento sobre linhas para facilitar a aplicabilidade em
sala de aula. Essa duas ultimas disciplinas citadas dialogam no quarto
semestre com a Vivéncia da pratica Educativa IV que aborda politicas
publicas a Educagao como principio de inclusdo para jovens e adultos,
proporcionando sociabilidade e cidadania.

No quinto semestre é ofertado a disciplina Educagdo Rural aborda
a percepi¢cao necessaria quanto a conservagao das tradigdes culturais
dos povos interioranos na Amazonia Brasileira. As mudangas nos as-
pectos sécio-culturais por parte da influéncia européia (colonizagéo) e
dos fluxos migratérios nacionais e internacionais, enfatizando alteragdes
no ritmo de vida das e a necessidade de continuidade das tradigdes cul-
turais como elo entre o passado/presente/futuro e identidade dos povos
rurais na Amazonia Brasileira.

A disciplina Educagéo para as Relagbes Etnico-Raciais, tras alguns
pontos importantes para a discussao sobre o0 negro no Brasil, como a ne-
cessidade de desvelar o discurso pedagdgico e as representa¢des sociais
sobre negros na sociedade brasileira e seus reflexos no contexto escolar.
A desnaturalizagdo do que vem sendo chamado de normal, da énfase
ao conhecimento no campo da diversidade étnico-racial e da afirmacao
da cultura negra, propde a reflexdo sobre os conceitos de racismo, pre-
conceito, discriminagao, auto-estima e autoconceito, preocupam-se com
uma educacdo anti-racista e pluri-étnica. As duas disciplinas menciona-
das anteriormente vao dialogar no final deste semestre com a Vivéncia da
Pratica Educativa V onde reconhecer as Identidades Culturais Indigenas
na pos-modernidade e compreender a necessidade de preservagao da
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cultura e dos territérios dos povos indigenas faz parte da sua ementa,
bem como a pratica docente no contexto da Educacéo Indigena.

A sociologia rural e urbana polemizar as diversidades sociais urba-
nas, identificando os elementos que caracterizam esses aspectos. Dis-
cute a visao socioldgica e complexidade das relagdes de trabalho no
campo. Ressaltar a importancia pratica da cidadania sob o ponto de
vista das relagdes sociais tanto no espaco das cidades quanto do cam-
po. contextualizar essas relagdes e a dependéncia mutua sob o ponto
de vista das relagdes produtivas. A disciplina Cultura e Etica Profissio-
nal analisar o contexto cultural a partir dos condicionantes estruturais
(sociais, politicos, econdmicos e culturais), compreende a cultura como
praxis humana e necessaria a formagdo do homem-cidadao, discuti a
importancia do estudo da cultura e da ética para formacao e pratica do
educador, refleti a questéo ética cultural no dmbito da instituicdo esco-
lar e analisar a insergao da ética e da pluralidade cultural como temas
transversais nos planos curriculares.

Ainda neste semestre sexto semestre tem a Geografia dos Munici-
pio Paraense que analisa o processo de construgado do espago paraen-
se como oriundo de politicas territoriais nacionais. Aborda a populagao
nativa do Estado. Tras o reconhecimento das dimensdes espaciais do
territério paraense e suas atividades socio-econdmicas, bem como a
compreensao da diversidade da natureza no territorio paraense e o uso
de seus recursos naturais e analisa as politicas de desenvolvimentistas
e seus efeitos nas novas territorialidades construidas.

A disciplina Educagéo de Jovens e Adultos, em que propde a dis-
cussao a respeitos dos direitos e deveres da cidadania; a valorizagao
da diversidade cultural brasileira e o respeitar as diferencas de género,
geracgao, raga e credo; propde desafios estimulantes a partir das dificul-
dades dos alunos; a melhoria da qualidade da educagéo para adultos
como forma de promover a cidadania. Esses sédo alguns dos pontos
sustentados nas ementas das disciplinas que consideramos oportunos
para a discussao e o desenvolvimento de praticas inclusivas.
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A antropologia cultural vem abordar o estudo do homem em sua
diversidade e discutir conceitos como cultura, identidade, etnia que sao
elementos fundamentais na formacédo dos diferentes grupos sociais,
dando énfase para a regido amazonica e suas caracteristicas culturais.

Essas disciplinas mencionada sdo de grande importancia e parafra-
seando Pureza (2012), sdo fundamentais no avango, no pensar uma
pratica inclusiva a partir da diversidade, mesmo sendo elas pouco sufi-
cientes para contemplar a diversidade de alunos presentes no ambiente
escolar. Também, nao seria apenas a formacéo inicial capaz de res-
ponder e orientar a todos os problemas relacionados a diversidade e a
diferenca encontrada no espago escolar.

Cabe mencionar o papel que desempenha as disciplinas de Vivéncia
da Pratica Educativa Il, lll, IV, V na articulagdo da tematica sobre da inclu-
s&o, no dialogo entre as diversas disciplinas ofertadas no decorrer de cada
semestre. Suas ementas, propdem uma relacédo entre ensino de Geografia,
Educacao Inclusiva e educagéo especial. Discutindo, como ja vimos, popu-
lagcdes quilombolas e afro-descendentes, acessibilidade de pessoas com
deficiéncia, educacao de jovens e adultos, Educagao indigena.

Para além das disciplinas mencionados cabe ainda destacar ou-
tras que estao presente na estrutura curricular do curso e possibilitam
a discussédo sobre Educacao Inclusiva, sao elas: A Psicologia da apren-
dizagem e do desenvolvimento, tem uma grande contribui¢do visto que
a Psicologia da Educacao instrumentaliza o professor-educador para o
bom desempenho de suas fung¢des através das teorias de aprendizagem
e desenvolvimento para que esta saiba selecionar aquela que melhor
possa se adequar a sua pratica educativa, Uma vez que compreenda
0s mecanismos que propiciam e facilitam a apropriacdo de conhecimen-
tos e como ocorre a interacédo entre desenvolvimento, aprendizagem e
educagédo. Nessa disciplina, também realiza a discussao sobre impactos
culturais a partir da escolarizagéo, tendo como um dos pontos metodo-
I6gicos a elaboracao de estratégias de superagéo, que podera contribuir
para a formagao de professores autbnomos.
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Didatica, € outra disciplina que contribui para praticas inclusivas se
os conteudos forem direcionados para tal. Pois, Analisar trajetéria da Di-
datica, identificando as tendéncias atuais da disciplina e uma proposta,
repensa o planejamento e seus elementos diante das emergéncias do
trabalho docente na realidade atual e analisar o contexto sdcio-pratico,
econdmico e cultural contemporaneo e suas repercussoes para 0 ensino
e as problematicas do cotidiano escolar aprofundando sua compreen-
sao do ensino como pratica social multidimensional e as consequéncias
dessa compreensao para a pratica pedagdgica. Compreender.

Legislagéo e Diretrizes Educacionais, nessa disciplina algumas dis-
cussodes que sao propostas, serao de grande valia para o entendimento
sobre Educacéo Inclusiva como: direito a educacéao e o dever de educar;
referencial curricular para a educacao de jovens e adultos, educacgéo a
distancia , educacgédo especial; educacao indigena, educacao para as re-
lagbes étnico-raciais e a legislagcao sobre a longevidade. Cada uma com
carga horaria de 40 h e sendo ministrada uma por semestre. Buscando
compreender a estrutura do sistema escolar brasileiro,usando o conhe-
cimento sobre a legislagao brasileira e seus principios no desafio a no-
vas constituicdes e metodologias que levem as descobertas de saberes
cada vez mais complexo e abrangentes é importante a participagcéo co-
letiva e cooperativa da elaboragao,gestao,desenvolvimento e avaliagdo
do projeto educativo e curricular da escola,atuando em diferentes con-
texto da pratica profissional além da sala de aula.

Consideracgoes finais

Ainda em processo a concepcao de educacao inclusiva no Brasil, apre-
senta uma releitura da educagao especial, entendida como uma modalidade
transversal a todos os niveis e modalidades de ensino, que realiza o aten-
dimento educacional especializado de apoio complementar e suplementar
a todos os alunos no processo de escolarizagdo. Transformar um sistema
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educacional em um sistema educacional inclusivo implica em uma agao que
deve ser feita por todos para uma escola de todos, indistintamente.

No atual contexto de universalizagao de direitos o movimento de aber-
tura e acolhimento, devera ter como eixo norteador de seu trabalho, a
sensibilizacdo de todos no reconhecimento e respeito a diversidade hu-
mana, ao direito e condi¢cdes que todos devem tém de aprender. Focado
para a incluséo, através da elaboracao coletiva de um Projeto Pedagdgico
que retrate a realidade no trato, na formacdo de seus professores, de
seus alunos. Isso certamente ocasionara uma mudanga na reorganizagao
curricular na formagéo docente e ira refletir através de praticas educacio-
nais que trazem abordagens metodoldgicas diferenciadas, novas dinami-
cas dos espacos e tempos escolares, diversificagdes e flexibilizagdes cur-
riculares, praticas avaliativas diversas, além de atendimento educacional
complementar ao processo de escolarizagéo, na forma de apoio a todos.

Na formagéo oferecida pelo IFPA por meio do programa PARFOR ha
centralidade no debate sobre inclusdo a diversidade. A formagéo inicial
de professores de geografia ganha mais eficiéncia se atrelada a critérios
considerados essenciais para um bom desenvolvimento dos trabalhos
em sala de aula, como a sensibilidade e a abertura para novas experi-
éncias. Com tais elementos, podemos considerar que a formagéao esta
centrada no individuo que aberto a diversidade, as diferenca, a flexibili-
dade, ao respeito a cultua do outro.

Muito embora o projeto pedagoégico do curso de Licenciatura em
Geografia do IFPA-PARFOR tenha sido elaborado sem envolver toda a
comunidade académica como foi identificada, entendemos a dificuldade
que seria reunir partes desses agentes uma vez que o curso seria ofer-
tado em lugares cujas distancias s&o bem significativas quando se trata
de Amazoénia Paraense. Percebe-se significativos avangos relacionada
a Educacao Inclusiva, onde se evidencia uma discussdo ampliada so-
bre essa tematica em varias disciplinas, que a partir do seu ementario,
possibilita realizar discussdo que perpassa por pessoas portadores de
necessidades especiais, inclusdo escolar de negros, indigenas, jovens

141



e adultos. Debate que envolve diversidades socioecondémicas, culturais,
étnicas e raciais, religiosas, géneros, condi¢des fisicas e mentais.

Observando o professor de geografia que se pretende formar a partir da
proposta do Projeto Pedagdgico percebemos uma sintonia com as prescri-
¢bes da Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, reproduzindo o
Art. 6° que orienta a construgdo do projeto pedagdgico dos cursos de for-
macgao dos docentes em que este deve: estar voltado para a compreensao
do papel social da escola e em concordancia com os valores democraticos
da sociedade; ter dominio dos conteldos especificos da Geografia, do co-
nhecimento complementar e interdisciplinar; estar apito para a realizagéo
de processos de investigagdo que possibilite o aperfeicoamento da pratica
educacional em Geografia; identificar dentro e fora dos espagos escolares
0s processos pedagoégicos que se desenvolvem na pratica social concreta.
Portanto, no processo de formagéo de professore de geografia se espera
um profissional com postura democratica e atual, aberto ao didlogo. Nao foi
possivel neste trabalho discutir diretamente competéncias e habilidades.

Por meio desta pesquisa, percebe-se que a proposta curricular do
Projeto Pedagdgico esta alinhado com as prescricdes e orientagbes
oficiais estabelecidas na atual legislagdo brasileira no que se refere
ao trato a diversidade e a diferenca, apresentando uma concepgéo de
Educacgao Inclusiva capaz de contribui para a formagao do professor
inclusivo, proporcionado através de varias disciplinas. Assim, o Projeto
Pedagdgico em questéo esta direcionado a resolver situagbées novas e
complexas ligadas a diversidade a incluséo.
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Sumario: Este trabalho elabora uma revisdo de aspectos da
Biogeografia e da Fitogeografia, relevantes para uma
adequada compreensao da dindmica natural da ve-
getacado em Portugal e no Brasil. A conservagao das
paisagens naturais e de suas transi¢cdes sdo hoje um
tema recorrente, e a possibilidade de sistematiza-las
em unidades coerentes, é uma das bases da abordagem
cientifica da Biogeografia, fundamental para a inter-
pretacdo adequada dos padrdes de organizagédo dos
organismos vivos, bem como na aplicagdo do ordena-
mento do territdrio. A busca histérica de uma paisagem
natural compartimentada, e ao mesmo tempo integrada,
é reconstituida pelo presente trabalho, no escopo dos
Sistemas de Classificacdo Biogeografica.

Palavras-chave: Geografia, biogeografia, classificagcao fitogeografica.
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Abstract: This communication elaborates a revision of relevant

aspects of the Biogeography and Phytogeography, for an
appropriate understanding of the natural dynamics of the
vegetation in Portugal and Brazil. The conservation of the
natural landscapes and their transitions is today a relevant
theme, and the possibility of systematizing it in coherent
units, is one of the bases of the scientific approach of the
Biogeography, determinant to the adequate interpretation
about the distribution patterns of organisms, as well as
for applications in works of environmental planning. The
historical search about the division and integration of
the natural landscapes, is reconstituted by the current
communication, in the target of the Biogeographical
Classification Systems.

Keywords: Geography, biogeography, phytogeographical classification.
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Introdugéao

Avegetagéo € o espelho do meio (Egler, 1966). Como os Sistemas de
Classificagao Biogeografica (SCB) contribuem para o ensino da Geogra-
fia? Os diversos tipos de vegetacao do globo, e suas variadas formas,
riqueza floristica, e diversificados quadros de paisagem, detentores de
mosaicos fisiondmicos distintos, sempre despertou interesse de investi-
gacgao por parte, sobretudo, de botanicos e gedgrafos, o que permitiu a
proposicao de sistemas de classificacdo biogeografica, tragando o perfil
da vegetacéao e sua grandeza floristica.

Para a Ciéncia Biogeografica (MacDonald, 2002), Vida e Terra
desenvolvem-se em conjunto. A descoberta das orogenias e a Deriva
Continental — 1912/Alfred Wegener (Costa et al., 2013), destacou as al-
teracdes na organizacao original dos condicionantes estruturadores da
Ecosfera, desde o substrato geolégico e as formas do relevo, a flora e
os compartimentos de vegetacao, litologia e as condi¢gdes dos solos, até
o clima e contextos climaticos (MacDonald, 2002). Ao longo da histéria,
estes condicionantes e suas mudangas foram objeto da Biogeografia,
com vistas, sobretudo, a aplicagdo no estudo da evolugdo das comu-
nidades bioldgicas. Até alcancar o equilibrio eco-alelobiotico evolutivo
(Watts, 1971), as comunidades passaram por dispersdes, adaptagdes,
isolamentos, especiagdes, extingdes. Entretanto, dado o atual contexto
de avancgos no capitalismo industrial e aquecimento global, tem-se ob-
servado uma intervengéo inadequada nessa conjuntura, com alteragdes
desordenadas em filtros e fluxos essenciais para a preservagao da sus-
tentabilidade de vegetais e animais. Em fungéo dessa problematica, tem
aumentado a importancia de campos de estudo voltados para a conser-
vagao, como a Biogeografia.

O homem tem investigado a complexidade nos padrbes de organiza-
¢ao biogeografica dos organismos vivos desde o pioneiro experimento
de Aristételes (século 11l aC), considerando classes generalistas da Zoo-
geografia dos animais, em que defendeu um sistema de classificagéo
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mediado pela presenga de sangue (animais com sangue e animais sem
sangue) (Costa et al., 2013). O campo de estudos biogeografico remonta
a Grécia Antiga e aos Naturalistas (Periodo Classico/séc. lll aC-XVIlI),
onde a Biogeografia alcangou importante momento, com contribui¢cdes de
natureza descritiva e/ou interpretativa, em escala, grosso modo, macroe-
colégica, sublinhada, nomeadamente, pelo surgimento dos primeiros sis-
temas de classificagdo dos Reinos Animal/Vegetal, e dos primeiros opo-
sitores e estudos contestatorios a Teoria Biblica Criacionista — as Teorias
Traducianistas de Carl Linné e Conde de Buffon (Naturalistas/1760-1860).

Entretanto, desde o pioneirismo de Aristételes, o nimero de intera-
¢Oes biogeograficas, suas escalas de magnitude, e os ‘caminhos’ tedri-
co-metodoldgicos dos trabalhos, tém mudado exponencialmente, sobre-
tudo nas ultimas décadas, com os avangos da revolugao tecnoldgica do
século XIX, o que reorganizou as ideias anteriores, permitindo a eclosao
de contribuigbes de natureza analitica na Biogeografia — da macroesca-
la a escala de detalhe, levando a uma evolugdo no campo de estudos,
protagonizada pelos evolucionistas Charles Darwin e Alfred Wallace
(Periodo Wallaciano/1860-1960). Ao langar a Teoria do Evolucionismo,
Darwin e Wallace propuseram um estudo envolvendo evolugédo, genéti-
ca, matematica, ecologia e geografia em torno da abrangéncia biogeo-
grafica dos individuos, o que tornou a Ciéncia Biogeografica um campo
popular de pesquisa, como um dos mais importantes aportes para expli-
cacao de porque a vida € diversa e porque sua organizagao € complexa.

Esses marcos historicos séo antecedentes a consolidagéo da Geogra-
fia como ciéncia (1850-1980), pois, influenciada pelos pioneiros da Bota-
nica e da Zoologia, a Biogeografia revitalizou seu campo de estudos an-
tes da Geografia, se consolidando como disciplina cientifica especializada
ainda na primeira metade do século XX (Periodo Moderno/Pés 1960), sob
subsidio das descobertas da Tectdnica, da Vicariancia e da Filogenética,
0 que permitiu elaboragéo do primeiro ensaio universal de classificacao
biogeografica do mundo (1805): ‘Essai sur la Geographie des Plantes’ —
de Alexander von Humboldt e Aimé Bompland (Gregory, 1985).
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A Biogeografia, pds consolidagdo como disciplina integrante da ciéncia
geografica, & concebida como o estudo da distribuigao e das interagdes, e
a complexidade na organizagéo, nos processos, € no comportamento dos
organismos as grandezas espacio-temporal (Troppmair, 2006). O escopo
e desenvolvimento possui posicao de interface, com diversos desdobra-
mentos (Biogeografia Floristica, Biogeografia Faunistica, Biogeografia
Sociolégica, Biogeografia Histérica, Biogeografia Fisiondmica, Biogeogra-
fia Econémica, Biogeografia Regional, Biogeografia Médica, Biogeografia
Insular, Biogeografia Ecoldgica, Biogeografia Antrépica/Social), ligados as
divisdes gerais denominadas de Fitogeografia e Zoogeografia. A Fitoge-
ografia, ou Geografia Vegetal, tem como principal atribuicdo determinar a
organizagao espacial, entretanto, antes de ocupar-se com o fator espaco
(distribuicdo), necessita estabelecer com rigor o fator tempo (formas de
vida) (Tivy, 1971). Por isso, a Fitogeografia agrupa um conjunto de disci-
plinas botanicas (Fitopaleontologia, Fitoecologia, Fitocorologia, Fitosso-
ciologia), voltadas para o estudo da dindmica das espécies e os proces-
sos decorrentes das relagdes com o meio.

A diversidade biolégica impde uma organizagéo, onde os Sistemas
de Classificacado tornam-se uma necessidade sentida para que se possa
fazer uso de determinado organismo (Egler, 1966). Entender a razéo
das diferentes regides geogréficas abrigarem fisionomias, estruturas e
composicoes floristicas variadas, foi a ‘pista teérica’ que despertou in-
teresse de investigagdo no estudo da classificagao biogeografica, com
vistas a uma proposta de sistematica das espécies seguindo uma pa-
dronizacao (IBGE, 1992; Rizzini, 1979). A capacidade de estabelecer e
determinar os diversos tipos de vegetacdo e explicar sua distribuicao
geografica pela superficie do globo oferece a certeza de que, dentro de
determinados limites, o comportamento e a dindmica dessas formagdes
vegetacionais podem nao s6 ser compreendidos como também inter-
pretados. Partindo desse pressuposto tedrico, foram elaboradas normas
de orientagédo — a listagem das espécies, dados do local de ocorréncia,
a fisionomia e estrutura dos agrupamentos, os atributos fisicos da area
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(Martins, 1971). O conhecimento das normas é necessario devido a di-
ficuldade em delimitar um tipo de vegetagdo em conjunto. Em certas
formacgdes vegetais transitorias, por exemplo, as dificuldades de clas-
sificagcao sao significativas. Assim, faz-se necessario considerar fatores
determinantes, que dependem do interesse de cada sistema.

As normas de orientagao subsidiaram a organizagéo da flora global
em um Sistema Universal de Classificagdo Fitogeografica (Costa et al.,
2013), com conceitua¢des adaptaveis a qualquer por¢éo do globo. Con-
forme constituicao organografica da Biogeografia e fatores determinantes
das classificagdes, entre os principais sistemas universais destacam-se:
Sistema de Humboldt (1849) e Sistema de Drude (1886) — Periodo Clas-
sico/1° Taxon (Floristica e Fisionomia); Sistema de Schimper (1903) e
Sistema de Raunkiaér (1905) — Periodo Wallaciano/2° Taxon (Ecologia);
Sistema de Aubréville (1956) e Sistema de Ellemberg & Muller Dombois
(1965) — Periodo Moderno/3° Taxon (Genética). Buscando agregar a divi-
sao natural das floras regionais ao padrao internacional, eclodiram Siste-
mas Regionais de Classificagdo Fitogeografica, com adeséo de conceitu-
acoes e tipologias da nomenclatura universal (Costa et al., 2013).

A sistematica de informacdes biolégicas é tradicional na Geografia.
Atualmente ha um debate importante no campo, ja que a identificagéo
de Sistemas Biogeograficos constitui em pratica de suma importancia
para o ensino da Geografia. Assim como os Sistemas Universais de
Classificagao Fitogeografica, os Sistemas Regionais de Classificacao
também proporcionam oportunidades para testes de teorias biogeogra-
ficas. O estudo cientifico regional das vias com que as diferentes es-
pécies vegetais interagem e sua complexidade no tempo e no espaco,
pode constituir num importante experimento global em Biogeografia.
Tanto a dimensé&o global como a dimens&o regional desses sistemas
tem recebido aumento da atencgéo, com interesse de pesquisadores de
diversas areas (ecdlogos, bidlogos, zodlogos, gedgrafos), e estudos que
vao desde o comportamento ecolégico das espécies, até exame das ca-

racteristicas estruturais dos territorios. Desse modo, o desenvolvimento
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de Sistemas de Classificagdo Biogeografica (SCB), em muitas partes
do mundo, cria oportunidades para entendimento dos fatores que in-
fluenciam os padrées: 1) das vias pelas quais os diferentes organismos
interagem dentro do sistema, e como estas tem mudado com o tempo
e sob diferentes circunstancias; 2) da organizagéo das espécies e suas
diferentes escalas de magnitude; 3) a fungéo dos sistemas e sua capa-
cidade de traduzir a complexidade vigente; 4) os fatores estruturadores
que influenciam a evolugédo e a interagcao dos seres vivos em diferentes
regides. As multiplas dimensdes desses sistemas podem sugerir novas
abordagens e prioridades para o campo da Ciéncia Biogeografica.

Em Portugal, o mais disseminado sistema natural foi proposto por
Carlos Aguiar, Carlos Neto e outros (Costa et al., 1998), base nas tipo-
logias para a Peninsula Ibérica estabelecidas por S. Rivas-Martinez em
1990. No Brasil, é referéncia o Mapa Natural de Veloso & Goes-Filho
(IBGE, 1992), sob as tipologias para os Neotropicos (América do Sul,
Central e Sul dos Estados Unidos) propostas por Engler & Diels em
1879. Numa proposta metodoldgica voltada para o ensino da Geografia,
a presente comunicagéao trata dos Sistemas Universais de Classificagao
Biogeografica, no geral, e dos sistemas regionais para Portugal e Brasil,
no especifico. Para isso, primordialmente, objetiva uma caracterizagdo
geral da Biogeografia, dos primérdios a consolidagdo como disciplina
cientifica, para obtencao de dados que permitam resgate das qualifica-
¢Oes biogeograficas, desde a escala global a regional:

» Da escala das Biocenoses a escala dos Biomas. Periodo Classico
- Biogeografia Descritiva - 1° Taxon (Floristico-Fisiondmico-Ecoldgi-
co). Na primeira parte do presente capitulo faz-se uma discusséo
introdutéria de aspetos da formacao e dos primérdios da Biogeogra-
fia — da época das exploragdes (séculos XV-XVII) aos naturalistas
(século XVIII);

» Da escala dos Dominios as Formacdes. Periodo Wallaciano - Biogeo-
grafia Interpretativa - 2° Taxon (Fisico-Climatoldgico). A segunda parte
destaca o desenvolvimento instrumental e técnico do século XIX, com
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uma revisao geral das principais contribui¢des oriundas dos estudos
da natureza de Charles Darwin e Alfred Wallace (1860-1960);

» Da escala das Paisagens as Espécies. Periodo Moderno - Biogeo-
grafia Analitica - 3° Taxon (Genético-Paleontoldgico). A terceira parte
desse capitulo concentra-se no periodo de reforma e consolidagao
do campo de estudos biogeografico no século XX, com uma analise
integrada das proposi¢des de classificacdo das paisagens naturais
(1879-1998), revelando suas influéncias do periodo de consolidagéao
da Biogeografia (século XX), e uma caracterizacdo dos sistemas re-
gionais de classificacao fitogeografica, com descricdo especifica da
atual proposta de classificagdo para Portugal e Brasil.

* Na concluséo do presente capitulo, fizeram-se as consideragdes fi-
nais acerca da proposta metodolégica produzida.

Estudo de Caso e Aplicagdao da Metodologia

Biogeografia de Portugal e do Brasil — Tratamento dos dados

Em termos metodoldgicos, a pesquisa alicergou-se em revisao de lite-
ratura sobre o estado da arte da origem, formacgao e evolugdo do campo
de estudos da Biogeografia, e a génese tedrica e metodoldgica dos Sis-
temas Biogeograficos Universais e Regionais (para Portugal e o Brasil),
considerando estudos atuais do tema — Gregory et al., 2017; Macdonald
et al., 2017; Whitaker et al., 2017; estudos de referéncia do tema em
Portugal e Brasil — Costa et al.,, 1998; Costa et al., 2013; Egler, 1966;
Fernandes, 2007; Papavero et al., 2013; Rizzini, 1979; Troppmair, 2006;
Rivas-Martinez, 1990; Veloso & Goes-Filho, 1992; manuais de Geogra-
fia e Biogeografia — Macdonald, 2002; Gregory, 1985; Tivy, 1971; Walter,
1973/1986; Straller, 1965; Watts, 1971; Whitaker et al., 2010; Brown & Lo-
molino, 2017; Dansereau, 1949; UNESCO, 1973; além de pesquisa aos
Parametros Curriculares do Ensino de Geografia em Portugal e Brasil.
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O Modelo Teérico da Biogeografia

A constituicdo organografica da Biogeografia estrutura-se em trés

principais divisdes histéricas, a partir das quais é possivel a proposi¢cao

de base estrutural dos aspectos tedérico-metodolégicos: (i) BIOGEO-
GRAFIA CLASSICA (1760-1860) — sistemas descritivos ao 1° taxon/ma-
croescala (Floristica e Fisionomia); (i) BIOGEOGRAFIA WALLACIANA
(1860-1960) — sistemas interpretativos ao 2° taxon/mesoescala (Ecolo-
gia); (iii) BIOGEOGRAFIA MODERNA (Pés 1960) — sistemas analiticos
ao 3° taxon (Genética) (fig. 1).

.

FATORES

1° Taxon (generalista) 2° Taxon (detalhado) 3° Taxon (integragéo)
Biocenoses/Biomas Dominios/Formagdes Comunidades/Espécies
Padrdes fisionémicos Fatores climatolégicos Tragos biolégicos
Caracteres floristicos Ambiente edéfico Conexdes floristicas
Localidade geografica Aspectos fisiograficos Graus de parentesco
' Sistemas descritivos | | Sistemas interpretativos | | Sistemas analiticos |
‘ Macroescala/Universal | | Mesoescala/Regional | | Microescala/Local |
‘ Classica (Ill aC-1860) | | Wallaciana (1860-1960) | | Moderna (Pés 1960) |

Fig. 1 — Quadro simplificado da proposta metodolégica a ser considerada

para este estudo dos Sistemas de Classificagao Biogeografica Universais e

Regionais (Portugal e Brasil).

Resultados e Discussodes

Biogeografia Classica

E do final do século XVIII para o inicio do século XIX (1760-

1860) com sua entrada nas universidades, que a Biogeografia é
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reconhecida como disciplina cientifica, sendo o século XVIII o
auge dessa ciéncia apds numerosas contribuicdes e quantidade de
conhecimentos, além do avango no niumero de instrumental tedrico,
metodologico e técnico (Gregory, 1985). Os séculos anteriores
(séculos Il aC-XVIl), forneceram valiosas contribuicdes no campo
de estudos da disciplina, mesmo antes dessa adquirir respaldo
cientifico. Nao obstante, devido ao carater dispersionista que
marcou esse periodo, essas contribuicdes tardiamente vieram a ser
reconhecidas e aproveitadas pela Geografia (Capel, 2008). Desse
modo, num enquadramento histérico dos primérdios da constituicao
cientifica da Biogeografia, sua origem e génese remontam a Grécia
Antiga e aos Naturalistas (Periodo Classico/século Il aC-século
XVIII), sob recorte histérico marcado por contribuicées de natureza
descritiva (base em observagdes), em escala, grosso modo, ma-
croecoldgica, com surgimento das primeiras sistematicas do Rei-
no Animal e do Reino Vegetal: Sistemas Biogeograficos Universais
Traducianistas (Costa et al., 2013).

Os sistemas do século Ill aC sao considerados pioneiros no estudo
cientifico de plantas e animais. ‘On the Causes of Plants’ e ‘Enquiry
into Plants’ do botanico grego Theophrasto (372-288 aC) estao entre
as primeiras sistematizagées da Botanica, sendo pioneiras do estu-
do fitogeografico (Cavalcanti, 2010). O Sistema de Theophrasto teve
por base observagdes empiricas ao propor sistematica para estudo do
crescimento dos vegetais a partir da influéncia do clima. No campo da
Zoologia, Aristoteles (384-322 aC) foi pioneiro no estudo zoogeografico
(Martins, 1978). O Sistema de Classificagao Zooldgica de Aristoteles
consistia na divisdo do Reino Animal em dois grupos: (i) animais com
sangue, a qual fazem parte os mamiferos, os quadrupedes oviparos
(incluindo répteis e anfibios), as aves, os cetaceos e os peixes, e (ii)
animais sem sangue, a qual fazem parte os cefalépodes, os crustace-
0s, os insetos e os moluscos. Ao conjunto de ideias sistematicas no
campo da Biogeografia entre os séculos XV e XVIII, convencionou-se
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Criacionismo e Traducianismo, as primeiras teorias biogeograficas de
fato (Papavero et al., 2013). Os séculos XV e XVI representaram o
recorte historico divisor entre essas correntes.

Na convergéncia da Hipétese da Centralidade Biogeografica (Ba-
bel/Eden/Arca de Noé/Estreito de Bering: centros de origem/dispersao)
com a Hipétese do Fixismo (espécies fixas/imutaveis), o Criacionismo
defendeu a existéncia de um unico centro de origem a partir do qual
todos os seres vivos (incluindo o homem) se dispersaram ocupando o
espaco geografico, sendo o niumero de individuos o mesmo da época
da criacao (fixos) (Costa et al., 2013). Subsidiado pela descoberta do
Novo Mundo entre os séculos XV e XVI, o Traducianismo surgiu de-
fendendo a existéncia de multiplos centros de origem dos seres vivos,
em que cada centro seria individualizado, autbnomo e contemporaneo,
onde os organismos vivos que se distribuiam sobre seu raio de influ-
éncia poderiam ser proprios (endémicos) e com dispersdo cosmopolita
ou entorno do seu limite (Papavero et al., 2013). A aceitagao das teo-
rias biogeograficas dos séculos XV e XVI permitiu avango do campo,
sucedendo-se nos séculos XVII e XVIII diversos sistemas universais
traducianistas e/ou dispersionistas, ao nivel do 1° taxon biogeografico
(floristico-fisionémico).

Considerado fundador da moderna sistematica dos seres vivos, o
médico sueco Carl Von Linné (1707-1778) fundou a nomenclatura bi-
nomial para estruturar o seu ‘Systema Naturae’ (1735). O Sistema Uni-
versal de Nomenclatura Binomial de Linné (1735) corresponde a um
sistema de classificagdo e descricdo com vistas a normatizagdo do es-
tudo das espécies e suas variagdes, que, ordenadas em dois termos em
latim, foram unificadas em grupos taxondémicos hierarquicos, segundo
uma disposi¢ao primaria (Género, Ordem, Classe) e outra secundaria
(Espécies, Variagdes). Originalmente, foram estabelecidos os Trés Rei-
nos da Natureza (Animal, Vegetal e Mineral), que sofreram alteragbes
em um numero maior de taxa (Reino, Filo ou Divisdo, Classe, Ordem,
Familia, Género, Espécie). No caso dos vegetais, Carl Linné baseou-
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-se na estrutura e funcao das flores (6rgdo escolhido como critério da
classificagéo), sobretudo quanto ao nimero, propor¢do e posigao dos
estames, pistilos e estigmas (Costa et al.,, 2013). Numa reformulacéo
dos sistemas até entdo vigentes, a teoria do filosofo francés Georges
Louis Leclerc (1707-1788), o Conde de Buffon, denominada Tratado
de Buffon, foi publicada em 44 volumes sob o titulo ‘Histoire Naturelle,
Générale Et Particuliere’ (1749), representando um avanco na sistema-
tica do século XVIII, sobretudo pelo seu pioneirismo na convergéncia da
Biogeografia com a Teoria Evolucionista.

Opondo-se aos sistemas do século XVIII que consideravam a natu-
reza fixa, imével e passivel de classificacao estatica de seus elementos,
Georges Buffon concentrou-se na investigacado das afinidades entre as
espécies, discutindo a ordem hierarquica de Carl von Linné (Papavero et
al., 2013). O Sistema de Buffon (1749), a partir da comparacgao entre as
estruturas anatdémicas dos organismos vivos, foi o primeiro a levantar a
hipétese da existéncia de classes continuas na natureza, onde os seres
seriam degeneragdes de um tipo original mais perfeito, com ancestral
comum. Conivente com o Sistema de Buffon, Alexander von Humboldt
(1769-1859), decisivo na consolidacdo da Ciéncia Geografica no século
XX, prop6s sistema com convergéncia das correntes cientificas da Bota-
nica e da Geognosia com o ldealismo e Romantismo alemé&o, aliando o
método comparativo a perspectiva historica (Capel, 2008). O Sistema de
Humboldt (1849), ‘Essai Sur La Geographie Des Plants’, foi o primeiro
da Fitogeografia Cientifica, entretanto cabe ao Sistema de Drude (1886)
0 pioneirismo na tentativa de universalizar a Fitogeografia através de
proposta de classificagéo biogeografica do mundo publicada no final do
século XIX.

Os determinantes para os dois sistemas (Humboldt e Drude) séao
comuns: enquanto desconsideram grupos taxondmicos, estao estrutu-
rados em fatores como o endemismo das espécies, a fisionomia dos
agrupamentos conjunturais, e, sobretudo, o comportamento de deter-
minadas latitudes e suas condicionantes fisicas (clima, solos, relevo)
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como coincidentes dos grandes centros limitrofes de dispersao. O Sis-
tema de Drude (1886) define quatro compartimentagdes gerais (Reino
— Regido — Dominio — Setor), complementadas pelo Sistema de Hum-
boldt que determina 19 formas bioldgicas de vida principais. Assim,
originalmente, o mundo foi dividido em sete Impérios, Reinos ou Zonas
Biogeograficas (Holartico, Paleotropical, Neotropical, Antartico, Ocea-
nico, Capense, Australiano), que se subdividem em Regides/Forma-
cOes (florestais, arbustivas, herbaceas, campestres, desérticas, com-
plexas/intermediarias), fragmentadas em Dominio, Provincia, Setor e
Distrito (extratropicais — polar, temperado, mediterraneo; intertropicais
— tropical, equatorial, savanico; aridos — desértico, semiseco, estépico)
detentores de Tesselas e Categorias Bioldgicas Principais (Palmeiras,
Bananeiras, Malvaceas, Mimosas, Hervas Ericoides, Cactos, Orquide-
as, Casuarinas, Coniferas, Araceas, Lianas, Azave, Gramineas, Pteri-
dofitas, Liliaceas, Salgueiro, Mirtaceas, Melastomataceas, Lauraceas)
(Martins. 1978).
| — Zona Holartica ou boreal extratropical: € o mais extenso de todos os
reinos floristicos, abrangendo as regibes subtropicais, temperadas
e articas do hemisfério norte. Compreende dez dominios (subdivi-
sOes regionais). Fisionomicamente é caracterizado pelas florestas de
coniferas, florestas latifoliares deciduas, desertos gelados (tundras),
bosques do mediterraneo. As familias botanicas mais representadas
sdo as fagaceas, ranunculares, cruciferas, cariofilaceas, raxifragace-
as, papilionaceas, valerionaceas. Dos dez dominios que compreen-
dem essa zona biogeografica, sdo destaque:
i) Dominio das Tundras (Canada e Groelandia) — formacgdes de
escassa vegetagao rasteira, proprias de zonas articas. O
termo ‘tundra’ significa ‘pantanos gelados’. Sua vegetacao é
constituida de Bridfitos (musgos e hepaticas) e de liquens.
i) Dominio das Coniferas (Estados Unidos e Europa) — a flores-
ta de coniferas ou floresta aciculifélia, apresenta-se formada
principalmente por gimnospermas (géneros pinus, abies, pi-
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cea, sequoia) e caracterizada pela presenca do pinheiro. Esse
dominio corresponde a Taiga ao norte da Europa (territorio
com clima frio).

iii) Dominio das Florestas Deciduas — as florestas deciduas
ou florestas caducifélias recebem esse nome porque per-
dem suas folhas no inverno. Ocupa o centro e o leste da
América do Norte, uma estreita faixa ao sul das coniferas
na Asia e na Europa até o norte da Noruega, nas areas
de clima oceéanico. As espécies mais representativas sao
o carvalho, o freixo, a bétula, o alamo, também chamado
choupo, a faia, o bordo.

Il — Zona Paleotropical: abrange as areas intertropicais do velho mun-
do, Africa (sul do deserto do Saara) e Asia (sul da Arabia, sul e
sudoeste da Asia, ilhas da Indonésia e a maioria das ilhas do Pa-
cifico). A principal caracteristica fisionbmica é a mata pluvial, en-
globando também regibes de savanas e alguns tipos de matas de-
ciduas. Divide-se em dois dominios: a) Indoafricano, ocupando a
regido central da Africa, Congo, e pelo litoral do Golfo da Guiné até
a desembocadura do Senegal e a costa oriental de Madagascar,
na Asia abrange o litoral oeste da india e llha de Ceil&o, b) malaio,
todo o arquipélago de ilhas desde o Ceildo até a Nova Zelandia, os
mares do sul e parte da Indochina. Familias botanicas: palmaceas,
pandanaceas, liliaceas, urticaceas, miricaceas, aralidceas, mirtace-
as, esterculiaceas.

Il — Zona Neotropical: vai desde a América Central estendendo-
-se por toda a América do Sul. Matas pluviais, matas decidu-
as (caatingas), campos cerrados, campos limpos. Compreende
cinco dominios: a) caribe, zona costeira meridional do México
e arquipélagos centro-americanos, b) guiano-venezuelano, com
matas pluviais entremeadas de campos, c) brasileiro equatorial,
abrangendo a floresta amazoénica, d) argentino, abrangendo toda
a regido subtropical e temperada da vertente atlantica com seu
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mosaico de matas, campos, pampas, e) andino, abrangendo a
cordilheira andina e sua vertente ocidental. Suas principais fa-
milias sdo: canaceas, cactaceas (cactos), bromeliaceas (abaca-
xi, gravata, macambira, caroa e epifitas em geral), palméaceas
(palmeiras), araceas (tinhorao, filodendro, anturio, copo de leite),
melastomataceas (quaresmeira), lauraceas (abacateiro, canela,
imbuia, louro), mirtaceas (eucalipto, goiabeira, pitangueira, ja-
boticabeira), moraceas (amoreira, jaqueira, figueira, imbauba,
maconha), euforbiaceas (seringueira, mamona), rizoforaceas
(mangue), combretaceas (amendoeiras).

IV — Zona Capense: é a menor de todas, compreendendo o extremo sul
ocidental do continente africano (Provincia do Cabo).

V — Zona Australiana: abrange Australia, Tasmania e parte da Nova
Guiné. Caracterizada principalmente pelas florestas de eucalipto e
pelo ‘Scrub’ (formagdes arbustivas esclerofilas). Presenca das fa-
milias de Mirtaceas (eucaliptos), as Casuarinaceas (casuarinas) e
as Proteaceas.

VI — Zona Antartica: formada pelo continente polar antartico e arqui-
pélagos adjacentes (dominio antartico) e pelo extremo sul do con-
tinente sul americano: Patagonia, Terra do Fogo e llhas Falkland
(dominio sul-americano). Desertos frios e florestas de coniferas.

VIl — Zona Oceéanica: representada pela vegetagcédo dos mares, tanto fixa
(bentos) como flutuante (plancton) (MacDonald, 2002).

O declinio do Criacionismo Biogeografico (combinado ao Fixismo)

e a consequente ascensdo da Teoria do Traducianismo (combinada

ao Evolucionismo) permitiu uma evolugédo dos estudos biogeograficos,

consolidando a eclosdo da moderna sistematica de classificagdo bio-
geografica. Entre as descobertas do século XIX destaque para as in-

vestigagdes sobre a idade da Terra e a dindmica dos continentes, e o

estudo dos mecanismos de propagacgéao e diversificagdo das espécies,

com compreensao dos eventos de disperséo, vicaridncia, extincéo e

evolugéo (TABELA I).
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TABELA | - Quadro simplificado da proposta metodolégica para o Periodo

Classico da Biogeografia, considerada para este estudo dos Sistemas de

Classificacdo Biogeografica Universais e Regionais (Portugal e Brasil).

Proposta Metodolégica de Estudo Sistematico da Classificagdo das Paisagens Naturais

Biogeografia Classical/Ciclo das Grandes Exploragdes/ldeal Criacionista-Traducianista
Classificagdes do século lll aC ao século XVIII (Naturalistas 1760/1860)

(1769-1859);
1886 - Sistema
de DRUDE

PROPOSTADE | ASPECTOS | NORMAS DE FATORES SISTEMA | SISTEMA UNI-
CATEGORI- GERAIS ORIENTAGAO | DETERMI- | UNIVERSAL | VERSAL DE
ZACAO (SCB | (fungdes dos | (organizagdo NANTES DE CLAS- | CLASSIFICA-
- Sistemas de |sistemas e sua| dos sistemas (causas e SIFICACAO |CAO BIOGEO-
Classificacdo | capacidade de | e suas escalas | fatores estru- | BIOGEO- GRAFICAAO
Biogeografica) |traduzir a com-| de magnitude) | turadores da | GRAFICAAO| 1° TAXON —

plexidade) organizagao 1° TAXON 2° META
dos sistemas)| —1°META
BIOGEOGRA- i. Influéncia i. Sistemas i. Carac- i. REINO Formas de
FIA dos principios | primarios (fator |  terizagéo (Animal, Vida e/ou For-
300 aC. - “On | da Centralida- | determinante | fisionémica Vegetal, mas Bioldgicas
The Causes |de/ Descentra-| floristico e (arranjos Mineral); ii. | Principais (ni-
Of Plants” e | lidade Biogeo- | fisiondmico); | espaciais); ii. DIVISAO | vel taxondmico
“Enquire Into | grafica (Unico/ | ii. Sistemas | Descrigdo da | (ex. animais hierarquico
Plants” — Siste- | multiplos cen- | de natureza | area (tipo de | com sangue/ | corresponden-
ma de THEO- | tros de origem | descritivae | ocupagdo da | animais sem | te a TESSELA
PHRASTO e dispersdo) | interpretativa | terra, aspec- | sangue);iii. | ou MOSAICO
(372-288 aC.); | e do Fixismo | (com base em |tos do relevo, | ZONA (clas- | TESSELAR):
350 aC. — Sis- (nmero fixo | observagdes); condig¢des se ou filo i. PALMEIRAS;
tema de ARIS- | de espécies); |iii. Definigdo do | dos solos, di- | dominante); ii. BANA-
TOTELES (384- | ii. Sistemas de | 1° tipo taxon6- | namica sécio- | iv. IMPERIO NEIRAS; iii.
322 aC.); classes fixas e | mico (Biomas | -natural, ba- (familias MALVACEAS;
1735 - “Sys- descontinuas | e Biocenoses); | lango hidrico | endémicas); | iv. MIMOSAS;
tema Naturae” | (desconexas iv. Sistemas | e climatico); | v. REGIAO |v. ERVAS ERI-
— Sistemade | e/ousem afi- | em escala es- | iii. Listagem (géneros COIDES; vi.
CARL VON nidade entre | pacial genera- | das espécies | endémicos); | CACTOS; vii.
LINNE (1707- | os elementos), | lista e explora- | (floristica); |vi. DOMINIO/| ORQUIDEAS;
1778); e sistemas de | téria (sistemas | iv. Dinamica | FORMAGAO | viii. CASU-
1749 — “His- classes con- universais); e divisdo (espécies en-| ARINAS; ix.
toire Naturelle, | tinuas e com v. Padrao natural dos | démicas); vii. CONIFERAS;
Generale Et afinidade; iii. em grau ma- |tipos de clima PROVINCIA/ | x. ARACEAS;
Particuliere” Pressupostos | croecoldgico do globo DISTRITO/ | xi. LIANAS; xii.
— Sistema de tedricos da | (1/10.000.000); | (mapeamento | SETOR (va- | AZAVES; xiii.
BUFFON (1707- | imutabilidade | vi. condi¢des e classifi- riedade de | GRAMINEAS;
1749) dos seres primitivas cagéo); v. dominios); xiv. PTERI-
FITOGEOGRA- | vivos, da natu- | dos alcances | Natureza dos viii. TES- DOFITAS; xv.
FIA reza estatica, | originais dos organismos SELA/ LILIACEAS;
1849 - “Essai | da imobilidade | organismos vivos (aspe- | MOSAICO | xvi. SALGUEI-
Sur La Geo- dos conti- tos in loco); | TESSELAR ROS; xvii.
graphie Des nentes, e da vi. Estrutura | (categorias MIRTACEAS;
Plants”’ — Sis- | descendéncia dos agrupa- | bioldgicas) | xviii. Melasto-
tema de ALE- (evolugéo) mentos (fisio- mataceas; xix.
XANDER VON grafia) LAURACEAS
HUMBOLDT




Biogeografia Wallaciana

Com o episddio da Revolugdo Tecnolégica e o desenvolvimento
crescente das ciéncias na primeira metade do século XIX, eclodiram
contribui¢cdes de natureza interpretativa no campo da Biogeografia — os
estudos de sintese do ‘todo terrestre’ (base na observagao) deram lugar
a investigagdes empiricas concretas baseadas no método experimental
— iniciando uma revolugéo no campo da Biogeografia, protagonizada pe-
las teorias evolucionistas dos ‘Caracteres Adquiridos’, de Jean-Baptiste
de Lamarck, da ‘Linha Imaginaria’, de Alfred Wallace, e da ‘Origem das
Espécies Através da Selecao Natural’, de Charles Darwin (Costa, 2012),
0 que permitiu a Biogeografia revitalizar seu campo de estudos antes da
Ciéncia Geografica (1850-1980), que tardiamente receberia seu estimu-
lo, ja perpetuado entre bidlogos, zodlogos, botanicos. Desse modo, num
enquadramento dos cem ultimos anos antecedentes da consolidagao
cientifica da Biogeografia, sua ascensao e modernizagdo remontam aos
Evolucionistas (Periodo Wallaciano/1860-1960), sob recorte histérico
marcado por contribuicdes de natureza interpretativa (a luz do empiris-
mo), em escala, grosso modo, ao nivel detalhado, com surgimento dos
Sistemas Biogeograficos Universais Uniformitaristas (Whitaker, 1998).

Entre os sistemas sublinhados, destaque para a proposta do naturalis-
ta alemao Johann Reinhold Foster (1729-1798), que, apods a 2° expedigao
pelo Oceano Pacifico do navegador James Cook, propds o ‘Sistema de
Gradiente Latitudinal de Diversidade’, considerado o primeiro zoneamen-
to global das regibes fitogeograficas da Terra, base na dindmica climatica
(Costa et al., 2013). Ao conjunto de propostas sistematicas no campo da
Biogeografia entre os séculos XIX e XX, convencionou-se Catastrofismo
e Uniformitarismo, o moderno antagonismo teérico no campo da Biogeo-
grafia. Considerados expoentes dessas concepgdes, os modelos tedricos
do paleontélogo Georges Cuvier (1769-1832) e do gedlogo James Hutton
(1726-1799), protagonizaram o embate tedrico mais destacado do século
XIX, no @mbito dos condicionantes estruturais dos embasamentos geolo-
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gico e biologico da Terra (Gregory, 1985). Enquanto o Modelo do Catas-
trofismo prevaleceu na passagem dos séculos XVIII-XIX, defendendo a
influéncia de eventos pretéritos no desenvolvimento das caracteristicas
geoldgicas/bioldgicas da Terra, o Modelo do Uniformitarismo influenciou o
pensamento biogeografico moderno do século XX.

Defendendo a tese de que 0s processos contemporaneos da Terra
podem explicar suas transformagdes (tanto atuais quanto do passado),
considerando, sobretudo, acao de fatores idénticos a escala temporal,
o sistema do geodlogo briténico Charles Lyell (1797-1875), ‘Principles
of Geology’, confirmou o modelo de James Hutton, reafirmando a acao
continua dos processos da Terra, que a modificam por soerguimento/
erosao, e nao so por eventos catastroficos pretéritos. Charles Lyell foi
importante nos estudos sobre a Idade da Terra, com investigagdes sobre
a natureza gradual dos processos geoldgicos, sendo considerado ‘Pai
da Geologia’, e precursor da Tecténica (Martins, 1985).

O naturalista francés Jean-Baptiste Pierre Antoine Monet, o Che-
valier de Lamarck (1744-1829), ganhou notoriedade apds proposta do
‘Sistema dos Caracteres Adquiridos’, em que, grosso modo, defende
a tese do uso e/ou desuso dos 6rgaos funcionais como determinante
nas alteragdes evolutivas dos seres vivos; entretanto, o sistema sobre
ambientes insulares do botanico inglés Joseph Dalton Hooker (1817—
1911), ‘Teoria do Extencionismo’, € considerado a primeira proposicao
metodoldgica evolucionista do século em epigrafe. Hooker investigou
o isolamento, a diversidade e o endemismo de floras separadas por
fatores geolodgicos e climaticos, baseando-se na tese da existéncia de
‘pontes continentais’, sendo considerado o precursor da corrente tedrica
da ‘Biogeografia Historica’, e da tese da ‘Selecao Natural’. Hooker e La-
marck foram os precursores desses modelos tedricos (Whitaker, 1998),
defendendo, grosso modo, que as condi¢gdes ambientais determinam
quando uma caracteristica ajuda na sobrevivéncia e reprodu¢ao de um
individuo, em que aqueles com caracteristicas mais eficientes para se
adaptar geram mais filhos, e os outros, com caracteristicas menos efi-
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cientes, podem morrer antes da reprodugao, tornando-se mais comple-
xos e proximos da perfeigao (Costa, 2012).

Com base nas implicagdes do uso continuo ou desuso dos 6rgéaos
no correto funcionamento do organismo dos individuos, o Sistema de
Lamarck fundamentou-se sob dois aspectos principais: o primeiro re-
fere-se ao comportamento dos seres vivos ao tornarem-se ‘perfeitos’,
com aumento da complexidade dos individuos pouco desenvolvidos; e
o segundo, onde os individuos desenvolvem apenas caracteristicas que
utilizam. Nesse sistema. ‘Sistema Geragdo Espontdnea Continua’, os
organismos simples transmutam tornando-se mais complexos e proxi-
mos da perfeigdo (Costa, 2012).

Tomando por base a Teoria da Sele¢ao Natural, influenciado pela ex-
pedicao no Arquipélago Malaio e Amazonia (a bordo do navio Beagle), o
naturalista britanico Alfred Russel Wallace (1823—-1913) apresentou em
1958 um sistema que trata, em linhas gerais, da variabilidade entre in-
dividuos da mesma espécie, estruturalmente determinada pela tendén-
cia destes de se afastar indefinidamente do tipo original. Denominado
‘Wallace’s Line’, o Sistema de Wallace (1869), desenvolvido na depen-
déncia dos condicionantes geograficos do Arquipélago Malaio, propbs
um divisor separando as regides oriental e austral desse arquipélago,
uma ‘Linha Imaginaria’, que compartimenta a distribuicdo geogréfica dos
animais encontrados no Arquipélago Malaio (Whitaker, 1998). Entretan-
to, Charles Darwin langou seu sistema natural em 1859, antes da publi-
cacgao do Sistema de Wallace.

Apds cinco anos de coletas de fosseis, e observagdo de animais,
plantas, erupgdes e terremotos, em areas costeiras e insulares da Amé-
rica do Sul, Australia, Nova Zelandia (a bordo do Beagle), o naturalista
inglés Charles Robert Darwin (1809-1882) propds o revolucionario ‘Sis-
tema da Evolugao das Espécies a partir da Sele¢ao Natural . O Sistema
de Darwin (1859), ‘On the Origin of Species by Means of Natural Selec-
tion’, no escopo dos fatores estruturadores da diversidade ambiental,
confirmou a tese da Selec¢ao Natural, aferindo a hipétese tedrica que as
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espécies tém caracteristicas proprias entre os territérios geograficos, o
que também acontece com as espécies separadas pelo tempo, sendo
as condicionantes fisico-ambientais fatores determinantes na sobrevi-
véncia e reprodugao dos individuos (Cavalcanti, 2010; Costa, 2012).

A aceitagdo dessas teorias e novas descobertas na passagem en-
tre os séculos XIX e XX, permitiu avango nos estudos de classificacao
biogeografica, com estabelecimento das bases da Fitogeografia, sua
consolidagdo como subdivisdo central da Biogeografia, e a confirmacao
da tese de que a vegetagao é resultado da interacao entre fatores fisico-
-ambientais (clima, solos, relevo). Sucedem-se nos séculos XIX/XX di-
versos Sistemas Biogeograficos Universais Evolucionistas ao nivel do 2°
taxon (Fisico-Climatoldgico), voltados, para além das questdes ligadas
ao 1° taxon (Floristico-Fisiondmico), também para a determinagdo das
areas de distribuicdo dos agrupamentos quanto a sua propria estrutura
e quanto a natureza em que sao formadas as plantas. A partir desses
fatores, surgiu uma vasta sistematica, constituida de raizes gregas.

As compartimentagdes biogeograficas do mundo de Schimper (1903) e
de Dansereau (1949) correspondem aos primeiros sistemas biogeograficos
com adogao do fator fisico-climatolégico. Entre suas diferengas, destaque
para o modo como os autores estruturaram a proposta combinando o fator
ecoldgico e a distribuicdo da vegetagdo. O Sistema de Schimper (1903) di-
vide o globo em trés grandes grupos fisiondmico-climaticos: (i) Formagbes
Florestais (Floresta Pluvial; Floresta das Mongoes; Floresta Espinhosa; Flo-
resta de Savana); (ii) Formagdes Campestres e (iii) Formacdes Desérticas
(Fernandes, 2007). O Sistema de Dansereau (1949) divide o mundo segun-
do quatro categorias gerais: (i) Formagoes com Clima de Floresta (Floresta
Pluvial Tropical; Floresta Esclerofila Umida; Floresta Esclerofila Mediterra-
nea; Floresta Decidua Temperada; Floresta de Coniferas); (i) Formagdes
com Clima de Herbaceas ou Grassland (Pradaria; Prados Alpinos e de Pla-
nalto; Estepe); (iii) Formag¢des com Clima de Savana e Estepe (Caatinga;
Cerrado; Parque); (iv) Formagdes com Clima de Deserto (Troppmair, 2006).

O sistema proposto pelo taxonomista dinamarqués Raunkiaér (1903),
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‘Formas Biolégicas’, classifica os vegetais conforme suas formas de vida,
as quais constituem na representacéo dos vegetais com respeito a conjun-
tura bioldgica, com caracteristicas faceis de observacao, evidenciando as
bases estruturais das adaptagdes ao ambiente e suas peculiaridades fun-
cionais. O desenvolvimento vegetativo, a posigdo das gemas, o valor ta-
xondémico e o comportamento fenoldgico séo os fatores determinantes da
classificagdo (Fernandes, 2007; Rizzini, 1976). O Sistema de Raunkiaér
(1903) esta estruturalmente determinado pela teoria do desempenho das
plantas segundo os tipos de clima, em que os tragos bioldgicos, sobretudo
posicéo e protecao dos 6rgaos de crescimento, diferem os vegetais se-
gundo os periodos climaticos, com disposigao diferente das gemas vege-
tativas no periodo de suspenséo da atividade biolégica durante o inverno.
E um sistema conveniente aos paises de regides temperadas, pois ba-
seia-se no fato de que os climas mais frios exibem periodos alternativos
ao crescimento vegetal. Assim, o mundo foi dividido em quatro regides
climatico-fitogeograficas (Clima de Fanerdfitas, Clima de Terdfitas, Clima
de Hemicriptdfitas, e Clima de Caméfitas), conforme o ‘Espectro Biologico
Normal’, indicador das proporc¢des das formas de vida existentes segundo
as regides climatico-fitogeograficas (Fernandes, 2007).

As dez classes gerais das formas biologicas de vida dos vegetais
sdo: Phytoplankton (vegetais microscépicos flutuantes); Phytoedaphon
(microrganismos vegetais no solo); Endophyta (vegetais que vivem no
interior do substrato); Terophyta (plantas que desenvolvem todo seu ci-
clo biolédgico no mesmo ano produzindo sementes); Hydrophyta (plan-
tas aquaticas com érgaos perenes submersos); Geophyta (plantas com
orgaos perenes sob o solo); Hemicryptophyta (plantas com érgéos pe-
renes ao nivel do solo com gemas protegidas por escamas, bainhas
foliares e outros); Chamaephyta (plantas com gemas sobre o terreno ou
pouco acima do nivel do solo protegidas por escamas, bainhas foliares
ou pela prépria posicao da planta); Phanerophyta (arbustos ou arvores
com as gemas a mais de 25 cm ao nivel do solo); Epiphyta (plantas so-
bre outras plantas e raizes no ar) (MacDonald, 2002) (TABELA II).
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TABELA Il - Quadro simplificado da proposta metodoldgica para o Periodo

Wallaciano da Biogeografia, considerada para este estudo dos Sistemas

de Classificacdo Biogeografica Universais e Regionais (Portugal e Brasil).

Proposta Metodolégica de Estudo Sistematico da Classificacdo das Paisagens Naturais

Biogeografia Wallaciana/Ciclo da Revolugédo Técnico-Cientifica/ldeal Catastrofista-Uniformitarista
Classificagoes do final do século XVIIl ao comego do século XX (Evolucionistas 1860/1960)

PROPOSTADE | ASPECTOS | NORMAS DE | FATORES SISTEMA SISTEMA
CATEGORI- GERAIS ORIENTACAO | DETERMI- | UNIVERSAL | UNIVERSAL
ZAGAO (SCB | (fungbes dos | (organizagdo NANTES DE CLAS- DE CLAS-
- Sistemas de |sistemas e sua| dos sistemas (causas e SIFICACAO | SIFICACAO
Classificagdo | capacidade de | e suas esca- | fatores estru- BIOGEO- |BIOGEOGRA-
Biogeografica) |traduzir a com-| las de magni- | turadores da | GRAFICAAO | FICAAO 2°
plexidade) tude) organizagdo | 2° TAXON — TAXON —
dos sistemas) 3° META 4° META
BIOGEOGRA- i. Influéncia i. Sistemas i. Caracteri- i. FOR- Formas de
FIA dos princi- | intermediarios | zagao biolo- MACAO Vida e/ou
1760 — Sistema | pios/ leis do | (fator fisico-cli-| gica (tracos | FLORESTAL | Formas Biolo-
de FORSTER | Uso/ Desuso | matoldgico); | funcionais); ii. (clima de gicas:
(1729-1798); | Biogeografico | ii. Sistemas Padrdes de floresta): i. FITO-
1780 — Sistema | (organismos de natureza distribuicdo PLUVIAL— | PLANCTON;
de JAMES mais/ menos empirica e espacial das | MONCOES — | ii. FITOEDAF-
HUTTON eficientes) e | interpretativa espécies ESPINHOSA TON; iii.
(1726-1799); dos Caracte- (com base | (coordenadas | — ESCLERO- | ENDOFITA; iv.
1800 — Sistema | res Adquiridos; | experimental); | geograficas); | FILA— MEDI- | TEROFITA; v.
de GEORGES |ii. Sistemas de | iii. Definigdo | iii. Diagnés- | TERRANICA | HIDROFITA,;
CURVIER classes con- do 2° tipo tico fisico da | — DECIDUA | vi. GEOFITA;
(1769-1832); tinuas (com taxonémico | area (tipo de — CONI- vii. HEMI-
1810 — Sistema conexado e (Dominios e | relevo, solos, FERAS; ii. CRIPTOFITA;
do CONDE LA- | afinidade entre | Formagdes); geologia, FORMAGAO viii. CRIP-
MARCK (1744- | os elementos), | iv. Sistemas | balango hidri- | CAMPES- TOFITA; ix.
1829); e sistemas de em escala coclimatico); | TRE (clima | CAMEFITA; x.
1850 — Sistema | classes hie- | espacial deta- | iii. Analise do |de herbacea):| HELIOFITA;
de CHARLES | rarquicas em | lhada e regio- | potencialde | PRADARIA |xi. FANEROFI-
LYELL (1797- | progressao; iii. | nal (sistemas | reprodugdo e | — PRADOS | TA (MACRO-
1875); Pressupostos | universais); crescimento | ALPINOS — FORMAS,
1859 — Sistema tedricos da v. Padrao das espécies; | ESTEPE; iii. MESOFOR-
de CHARLES transforma- em grau de iv. Dinamica | FORMAGCAO | MAS, MICRO-
DARWIN (1809- | ¢do da Terra mesoescala | natural da lito-| SAVANICA |FORMAS, NA-
1882) por eventos | (1/1.000.000); | logia, da flora, (climade | NOFORMAS);
1869 — Sistema pretéritos vi. condi¢des | dos solos, ge- savana xii. EPIFITA;
de ALFRED | (catastrofismo) | originais das |omorfologia, e | estépica): xiii. LIANAS;
WALLACE e contempo- | relagdes dos | da paleo-his- | CAATINGA— | xiv. XERO-
(1823-1913); raneos (uni- seres vivos | téria do globo; | CERRADO — | MORFITOS.
FITOGEOGRA- | formitarismo), com o am- v. Estudo do | PARQUE; iv. Espectro
FIA e da origem biente isolamento, | FORMAGAO | Bioldgico: i.
1903 — Sistema | das espécies diversidade e | DESERTICA | CLIMA DE FA-
de SCHIMPER; | por selegdo endemismos | (clima de de- NEROFITOS;
1905 — Sistema natural serto) ii. CLIMA DE
de RAUNKIA- TEROFITOS;
ER; iii. CLIMA DE
1949 — Sistema H’EM|CR|P-
de DANSE- TOFITOS; iv.
REAU CLIMA DE
CAMEFITOS

168




Biogeografia Moderna

Como observado, sistematicas evolucionistas, e uniformitaristas,
dominaram a Biogeografia entre os séculos XIX/XX, fundamentadas
nas teorias da evolugdo dos seres vivos e do ambiente. O terceiro
recorte histérico da formacéo e evolugao da Biogeografia correspon-
de ao século XX, que, antes do periodo corrente, permitiu a revitali-
zagao do campo de estudos dessa disciplina, determinando os cem
ultimos anos de afirmagdo dessa area da Geografia. Desse modo,
num enquadramento do periodo da consolidagédo da Biogeografia, sua
pos-modernidade remete aos avancos cientificos do século XX e XXI
(Periodo Moderno/Pés 1960), sob recorte histérico marcado por con-
tribuicdes de natureza analitica (com base experimental), em escala,
grosso modo, no dmbito da meso/microecologia, com surgimento de
sistematicas biogeograficas integradoras: os Sistemas Biogeograficos
Geo-Ecoldgicos (Troppmair, 2006). Entre os avancgos cientificos do sé-
culo XX sublinhados, é destaque o Sistema de Leon Croizat, no ambito
dos processos de fragmentacao das espécies ancestrais, combinado
ao revolucionario sistema sobre a dinamicidade geoldgica da Terra,
proposto pelo meteorologista alemao Alfred Wegener (1880-1930),
autor da ‘Teoria da Deriva Continental (1912) (MacDonald, 2002).
Opondo-se a todo o conjunto de sistemas vigentes que ainda sobrevi-
viam na segunda metade do século XIX, Wegener levantou a hipétese
da Deriva Continental, onde ilhas de rocha flutuariam sobre o material
denso do interior da Terra, entrando em covergéncia a partir desse
movimento (Martins, 1978).

O Sistema de Wegener (1912) possibilitou a ligagdo dos temas so-
bre os movimentos continentais e os padrdes climaticos globais, e, con-
sequentemente, os temas no ambito da distribuicdo das comunidades
biolégicas. A convergéncia fisica entre os continentes a partir da deriva
continental alterou a organizagdo e o comportamento dos elementos
constituintes do meio fisico, sobretudo o clima, o que, por sua vez, deter-
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minou a evolugéo e desenvolvimento das comunidades biolégicas. As-
sim, a deriva continental teria permitido, no que se refere a distribuicao
dos seres vivos, a quebra das barreiras a dispersao, conectando e des-
conectando biotas em evolugédo em diferentes regides (Tivy, 1971). Ao
conjunto das ideias sistematicas no campo da Biogeografia entre os sé-
culos XIX e XX, convencionou-se Biogeografia Histérica e Biogeografia
Ecoldgica, o marco tedrico-metodologico contemporaneo do campo da
Biogeografia. A revolugao técnico-cientifica do século XX foi o episddio
histérico divisério entre as duas correntes, onde a Biogeografia Histdrica
perdeu félego, sendo substituida pela Biogeografia Ecolégica (Costa,
2012); ou, em outras palavras, os estudos no campo da Biogeografia
desenvolvidos desde a Antiguidade com foco na perspectiva histérica da
distribuicdo dos seres vivos sobre a superficie terrestre, cederam lugar
a estudos com foco nas adaptacdes as condi¢des histéricas e atuais do
espaco, resultando em mosaicos de fauna e flora.

Essa corresponde a mais tradicional divisdo do campo da Biogeo-
grafia, proposta em 1820 pelo botanico suigco Albert P. De Candolle, e
consiste na determinacao de duas categorias para a Biogeografia, de-
nominadas ‘Ecoldgica’, que estuda a distribuicdo dos seres vivos con-
forme suas adaptagdes as condi¢des atuais do meio, e ‘Histérica’, que
estuda a distribuicdo dos seres vivos de acordo com suas adaptagdes
as condig¢des histéricas. Numa critica a divisdo em questao, Papavero
et al. (2013) afirmam que, mesmo considerando o aspecto histérico e
ecologico, um estudo de carater biogeografico ndo se resume aos dois
aspectos, pois se faz necessario considerar as mudangas da forma no
tempo. Desse modo, a Biogeografia, como campo de estudo da distri-
buicdo dos seres vivos, é entendida a partir da relagao entre a triade ‘for-
ma, espaco e tempo’ preconizada pelo maior nome da Botanica biogeo-
grafica do século XX, o italiano Ledn Croizat (1894-1982). Leon Croizat
é considerado o fundador da revolucionaria Teoria da Biogeografia por
Vicariancia, tida como a maior revolugédo no campo de estudos dessa
disciplina (Papavero et al., 2013)
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Com a aceitagcdo da tese da deriva continental a partir de 1960,
apos suas evidéncias irrefutaveis, surge a nogédo de Descentralidade
Biogeografica, alicergada na confluéncia dos métodos desenvolvidos
por Leon Croizat, autor da sistematica (1958), e Willi Hennig, autor
da filogenética (1966), do que resultou na Teoria da Vicaridncia. A
vicariancia pode ser entendida como o estudo da identificagcdo e da
sistematizacao dos padrdes de distribuicdo dos seres vivos, partindo
do pressuposto tedrico que os padrdes de distribuicdo sao congruen-
tes, ja que a maior parte dos grupos de animais e vegetais estao
filogeneticamente relacionados (MacDonald, 2002). Desse modo,
com esses sistemas, os padrdes de distribuicdo dos organismos vi-
vos passaram a ser reconhecidos como resultantes da vicariancia.
No caso da disperséo, o ancestral comum mais recente de um grupo
de organismos originalmente ocorria em apenas uma das areas hoje
ocupadas, dispersando depois para outras areas e ultrapassando
barreiras pré-existentes nas quais descendentes sobreviveram. No
caso da vicariancia, a populagao ancestral ocupava a somatoria das
areas atualmente habitadas por seus descendentes, dividida em po-
pulacbes menores pelo surgimento de barreiras que provocaram o
isolamento entre subpopulagdes.

Conforme salientam Papavero et al. (2013), o conceito de vi-
cariancia foi fundamental na evolugdo do campo da Biogeogra-
fia, levando a proposicdo de métodos que permitiram investigar
as causas da separacao entre as espécies. A principal diferenca
entre as hipoteses da vicariancia e da dispersao esta na relagao
entre a idade dos grupos e das barreiras que os separam. Para a
vicariancia, os grupos e as barreiras tém a mesma idade, sendo o
ancestral das espécies disjuntas mais velho que a barreira que as
separa, e os eventos de quebra das areas tém a mesma idade que
a separagao entre as espécies. Por outro lado, a dispersdo consi-
dera que as barreiras precedem o aparecimento dos grupos disjun-
tos. Por isso, as explicagdes dispersalistas sao consideradas como
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pouco cientificas (Costa, 2012). Outra teoria a causar revolugéao
no campo dos estudos biogeograficos no século XX, foi a Teoria
da Biogeografia de llhas, proposta por MacArthur e Wilson. Esse
modelo tedrico foi desenvolvido durante o século XX, correspon-
dendo a um paradigma tedrico no ambito do projeto das unidades
de conservacgao, por tratar dos processos de imigracéo e extingao
dos seres vivos em areas de ilhas, sendo aplicada no projeto de
reservas naturais de paisagens terrestres, preservando fragmentos
do espacgo geografico.

Esta teoria esta fundamentada na hipotese tedrica da probabilidade
de uma espécie chegar a uma determinada ilha, que sera inversamen-
te proporcional a distancia entre a ilha e a fonte/matriz (continente)
e diretamente proporcional ao tamanho da ilha (MacDonald, 2002).
Uma segunda diretriz desse modelo tedrico € sobre a probabilidade de
extingdo da espécie em conformidade com o tamanho da ilha; dessa
forma, o numero de espécies dependera da sua taxa de imigracéo e
da taxa de extingdo (Papavero et al., 2013). As teorias da Vicariancia
e da Biogeografia de Ilhas permitiram aos estudos biogeograficos uma
evolugédo, entendida a partir da necessidade da padronizagao, classi-
ficagdo e sistematizagdo dos grandes sistemas terrestres de regides
biogeograficas. Nesses principios, e a luz desses modelos tedricos,
desenvolveram-se estudos fitogeograficos de distribuicdo das plantas
adotando como fator determinante o aspecto fitossocioldgico das co-
munidades. A listagem de espécies cedeu lugar ao estudo dos grupos
(associagdes), usados na caracterizacdo da vegetacao. Com a rapi-
da evolucdo das técnicas, a Ecologia e a Fitossociologia auxiliaram
a Fitogeografia no sentido da conjugacao entre aspectos da divisao
climatica com a fisionomia dos agrupamentos, além de aspectos filo-
genéticos e da Boténica.

A classificacao de Yagambi, de natureza fisiondbmica, também co-
nhecida como Sistema de Aubréville/1956, teve como um dos seus

principais autores o botanico Aubréville que a adaptou as condi¢des
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do continente americano. Esse sistema foi proposto apds reunido no
Congo (Africa) com vistas a uniformizar a nomenclatura dos tipos
tropicais (Rizzini, 1979): 1. Formacgdes Florestais Fechadas: I. For-
macdes Florestais Climaticas: A) Florestas de Baixas e Médias Alti-
tudes: a. floresta umida (floresta umida sempreverde, floresta umida
semidecidua), b. floresta seca (sempreverde, semidecidua, decidua),
c. thicket. B) Florestas de Grande Altitude: d. floresta montana umida,
e. floresta montana seca, f. floresta de bambu. II. Formagdes Flores-
tais Edaficas: C) Mangrove, Manguezal ou Mangue. D) Floresta Pa-
ludosa. E) Floresta Periodicamente Inundada. F) Floresta Riparia. 2.
Formacgoes Florestais Mistas e Formacdes Campestres: Ill. Floresta
Aberta. IV. Savana: G) Savana Florestada. H) Savana Arborizada.
I) Savana Arbustiva. J) Savana de Gramineas. V. Estepe: L) Este-
pe Arborizada e Arbustiva. M) Estepe Subarbustiva. N) Estepe de
Suculentas. M) Estepe Herbacea ou de Gramineas. VI. Pradarias:
O) Pradaria Aquatica. P) Pradaria Paludosa. Q) Pradaria Altimontana
(Rizzini, 1979).

Também considerando aspectos fisiondmico-ecoldgicos, o Siste-
ma de Ellemberg & Mueller Dombois/1965-1966 apresenta hierarquia
onde a vegetagao é classificada em: 1. Floresta densa: I. Sempre
verde: A) Ombroéfila (das terras baixas, submontana, montana, alu-
vial, pantanosa); B) Estacional (das terras baixas, submontana); C)
Semidecidual (das terras baixas, submontana, montana); D) Mangue-
zal. Il. Mista: A) Ombréfila (montana). Ill. Decidual: A) Seca (das ter-
ras baixas, submontana). IV. Xeromorfa: A) Esclerofila; B) Espinhosa;
C) Suculenta. 2. Floresta aberta: |I. Sempre verde: A) Latifoliada; B)
Mista. Il. Decidual: A) Submontana; B) Montana. Ill. Xeromorfa: A)
Esclerofila; B) Espinhosa; C) Suculenta. 3. Vegetacido arboérea ana:
I. Sempre verde: A) De bambu; B) Aberta; C) Esclerofila. Il. Decidual.
I1l. Xeromorfa: A) Sempre verde (com suculentas, sem suculentas). 4.
Vegetacao arbustiva ana: I. Sempre verde; Il. Decidual; Ill. Xeromor-
fa; IV. Turfeira. 5. Vegetagao herbacea: |I. Graminosa.
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O surgimento de concepgdes tedricas que consideraram o conjunto
dos fatores abidticos (umidade, clima, vento, altitude), revelando diver-
sidades de paisagens do ponto de vista da fisionomia (areas florestais,
savanas, formacgoes herbaceas, desertos), impds a necessidade de uni-
formizagao de critérios, conceitos e métodos de levantamento floristico-
-vegetacional, fazendo emergir os diferentes sistemas de classificagao
fitogeografica apresentados neste topico. De modo geral, as classifica-
¢Oes fitogeograficas asseguram maior eficiéncia na interpretagéo do pa-
pel desempenhado pelos principais pardmetros ecoldgicos no arranjo,
na distribuicdo espacial e comportamento geral da flora e formas de vida
vegetal. A criacdo de precisos sistemas de classifica¢cdes eco-geografi-
cos para todos os tipos de vegetacao foi fundamental na padronizagao
das diferentes fisionomias vegetais segundo conceitos fitogeograficos
universais. Os sistemas universais foram disseminados pelo mundo
sendo adaptados as condigdes regionais. Em Portugal e no Brasil esses
sistemas subsidiaram a elaboragao das propostas nacionais, o que per-
mite afirmar que compreender as sistematiza¢des internacionais € de
suma importancia para o entendimento dos sistemas de classificagao
de Portugal e do Brasil. Localizando Portugal, seu territério encontra-
-se inscrito no Reino Holartico. Nesse reino, divide-se entre a Regido
Eurosiberiana e a Regido Mediterranica, contemplando quatro de suas
provincias: Cantabro-Atlantica, Carpetano-Ibérico-Portuguesa, Luso-
-Extremadurense e Gaditano-Onubo-Algarviense (Costa et al., 1998).

No caso do Brasil, seu territério localiza-se no Reino Neotropical. Nes-
se reino, é pertencente a Regido da América Tropical, contemplando duas
de suas provincias: a Provincia do Rio Amazonas ou Hiléia Americana e
a Provincia Sul Brasileira, que dividem o pais em cinco grandes Regides
Biogeograficas: Florestas Costeiras, Caatingas, Campos, Araucérias e a
llha Trindade do Sul (Veloso & Goes-Filho, 1992). A classificagao fitoge-
ografica do Brasil elaborada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Es-
tatistica (IBGE) foi proposta pelo pesquisador Henrique Pimenta Veloso
(1917-2003) e publicada em 1992 junto ao Manual Técnico da Vegetagéo
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Brasileira (IBGE, 1992). De modo resumido, corresponde a um sistema
que classifica os tipos de vegetacao do Brasil em dois grandes conjuntos,
denominados Formagdes Florestais (Florestas Ombrofilas e Estacionais)
e Formagdes Campestres (Savana, Savana-Estépica, Estepe e Campina-
rana), indicando, ainda, areas de Formacodes Pioneiras, Tenséo Ecoldgica
e Refugios Vegetacionais. Como principais caracteristicas estao a objeti-
vidade, aspectos fisiondmico-ecoldgicos e edaficos como determinantes,
e a adocao de termos da literatura universal. A equipe técnica responsavel
pelos estudos de vegetagéo foi composta por Henrique Pimenta Veloso,
responsavel pelo sistema fitogeografico, Luiz Carlos de Oliveira Filho, res-
ponsavel pelo inventario das formagdes florestais e campestres, Angela
Maria Studart da Fonseca Vaz, Marli Pires Marin de Lima e Ronaldo Mar-
quete, responsaveis pelas técnicas e manejo de colegdes botanicas, e
José Eduardo Mathias Braséao, responsavel pelo procedimento para ma-
peamento (IBGE, 1992).

A classificagéo fitogeografica de Portugal, elaborada a partir de coo-
peracgao entre instituicdes de pesquisa e ensino como o Instituto Supe-
rior de Agronomia da Universidade Técnica de Lisboa, a Escola Superior
Agraria e Instituto Politécnico de Braganga, a Estacao Florestal Nacional
e Instituto Nacional de Investigagédo Agraria de Lisboa, e o Centro de Es-
tudos Geograficos da Universidade de Lisboa, foi proposta pelos pesqui-
sadores José Carlos Costa, Carlos Aguiar, José Henrique Capelo, Mario
Lousé e Carlos Neto, e publicada em 1998 em forma de artigo junto
ao periddico Quercetea. De modo resumido, corresponde a um sistema
que divide o territério portugués em unidades biogeograficas, em que
seus limites sdo discutidos até o nivel de superdistrito, propondo uma
tipologia biogeografica para Portugal com base na classificacédo para a
Peninsula Ibérica proposta por S. Rivas Martinez em 1990.

A metodologia para cartografar as unidades biogeograficas come-
ga com o estabelecimento da escala cartogréfica. E estabelecido um
mapeamento em escalas crescentes que estdo relacionadas com os
objetivos a serem alcancados. As escalas cartograficas vao da regio-
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nal (1:2.500.000 até 1:10.000.000), passando pela escala exploratoria
(1:50.000 até 1:1.000.000) e pela escala de semidetalhe (1:100.000 até
1:25.000), até a escala de detalhe (1:25.000). A classificagéo fisionémi-
co-ecoldgica da vegetacao € a primeira meta na sistematizagao bioge-
ografica. Para atingi-la, é utilizado o Modelo Tipolégico Hierarquico do
Territorio (fig. 2). Esse modelo consiste num sistema de ecorregioes,
de carater fixo. Por representar a maior parte da biomassa terrestre, o
modelo permite uma analise da distribui¢do atual ou pretérita de taxones
de plantas superiores, além de uma analise da distribuigado espacial, em
diferentes escalas, das comunidades. Na tipologia sdo determinantes
os sintaxa, sigmasintaxa e geosigmasintaxa. As categorias propostas
seguem a hierarquia: REINO — REGIAO — PROVINCIA - SETOR - DIS-
TRITO — MOSAICO TESSELAR — TESSELA, havendo ainda as subdi-
visdes: SUBDISTRITO, SUBSETOR e SUBPROVINCIA, e agrupamen-
tos como: SUPERDISTRITO e SUPERPROVINCIA. Cada categoria é
entendida como espacos geograficos de superficie continua (exceto a
Tessela), estando inclusos todos os acidentes orograficos e variagdes li-
toldgicas existentes. Assim, as categorias biogeograficas estdo constitu-
idas de flora, vegetacao, litologia, geomorfologia, solos e paleo-histéria
(Costa et al., 1998).

Comunidades terofiticas Matos Helidfitos Comunidade de herbaceas
fugazes ndo nitréficas —> ——>| vivaces

o R
(42 etapa de substituicdo) (3¢ etapa de substituico) (22 etapa de substituicdo)

Matos pré-florestais ; Bosques
(12 etapa de substituicdo) (etapa climax)

Fig. 2 - Quadro simplificado do Modelo Tipoldgico Hierarquico do Territorio,
considerado para este estudo dos Sistemas de Classificagao Biogeografica

Regionais de Portugal e Brasil.
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(i) Tessela refere-se a menor divisdo, um territério ecologicamen-
te homogéneo, com um unico tipo de vegetagdo potencial e uma soé
sequéncia de comunidades vegetais de substituicdo, sendo a expres-
sdo territorial da série de vegetagao. (ii) Mosaico Tesselar refere-se a
um conjunto de tessselas afins, ocupando o mesmo dominio climaceo,
mas com presenga de uma vegetagao disjunta relacionada com varia-
¢bes do fator ecoldgico. (iii) Distrito refere-se ao conjunto de mosaico
tesselares singulares, relacionados as condigbes edaficas particula-
res, com uma paisagem vegetal associada ao uso do solo, sendo que
nao possui climax particular, porém é possivel encontrar reliquias de
comunidades caracteristicas e diferenciadas, onde seus limites sao
fisiograficos, edaficos ou paisagisticos, associando-se a uma geosérie
caracteristicas a cada distrito. (iv) Setor refere-se a flora especifica
com espécies endémicas, catenas e andares da vegetacdo com orga-
nizagao particular, elementos proprios € mesmos dominios climaceos.
(v) A Provincia possui caracteristicas particulares, desde os elementos
floristicos endémicos, passando por catenas e andares de vegetacao,
até os dominios climaceos. (vi) A Regido possui bioclima e tipo de solo
particulares. (vii) O Reino possui flora e fauna distintas com taxones de
categoria superior endémicos, como elevada diversificagdo floristica
até ao nivel de familia, devido a condigdes ambientais atuais e dife-
rentes condi¢cdes ao longo da histéria do planeta (deriva continental)
(Costa et al., 1998).

APeninsula Ibérica enquadra-se no REINO HOLARTICO, onde dentro
desse reino é pertencente a duas de suas regides: REGIAO EUROS-
SIBERIANA e REGIAO MEDITERRANEA. A Regi&o Eurosiberiana é re-
presentada por duas provincias: PROVINCIA ATLANTICA-EUROPEIA
(subprovincias: Cantabro Atlantica e Orocantébrica) e a PROVINCIA CE-
VENENSE-PIRENAICA (com a Subprovincia Pirenaica). ARegido Mediter-
ranea é representada por seis provincias: PROVINCIA MEDITERRANEA
IBERICA CENTRAL (subprovincias: Baixo Aragonesa; Oroibérica e Caste-
lhana), PROVINCIA CATALANA-PROVENCAL-BALEAR (subprovincias:
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Catalana-Valenciana e Balear), PROVINCIA MURCIANO-ALMERIENSE,

PROVINCIA BETICA, PROVINCIA LUSITANO-ANDALUZA-LITORAL

(subprovincias: Gaditano-Algarviense e Sadense-Divisorio-Portuguesa)

e PROVINCIA MEDITERRANEA IBERICA OCIDENTAL (subprovincias:

Luso-Extremadurense e Carpetano-Leonesa). Essa classificagdo divide

Portugal segundo as unidades biogeograficas:

1. Regido Eurossiberiana — Subregidao Atlantica-Medioeuropéia — Su-
perprovincia Atlantica — Provincia Cantabro-Atlantica - Subprovincia
Galaico-Asturiana — Setor Galaico-Portugués - Subsetor Miniense
(Superdistrito Miniense Litoral; Superdistrito do Alvao-Marao; Super-
distrito Beiraduriense) — Subsetor Geresiano-Queixense.

2. Regiao Mediterranica — Subregiao Mediterranica Ocidental — Su-
perprovincia Mediterranica Ibero-Atlantica — Provincia Carpetano-
-Ibérico-Leonesa — Setor Orensano-Sanabriense — Subsetor Mar-
gato-Sanabriense — Setor Salmantino — Setor Lusitano-Duriense
(Superdistrito Duriense; Superdistrito da Terra Quente; Superdistri-
to da Miranda-Bornes-Ansiaes; Superdistrito Altibeirense) — Setor
Estrelense — Provincia Luso-Extremadurense — Setor Toledano-
-Tagano — Subsetor Hurdano-Zezerense (Superdistrito Zezerense;
Superdistrito Cacerense) — Subsetor Oretano — Setor Marianico-
-Monchiquense — Subsetor Araceno-Pacense (Superdistrito Ara-
cenense; Superdistrito Pacense; Superdistrito Alto Alentejano)
— Subsetor Baixo Alentejano-Monchiquense (Superdistrito Ser-
rano-Monchiquense; Superdistrito Baixo-Alentejano) — Provincia
Gaditano-Onubo-Algarviense — Setor Divisorio Portugués — Sub-
setor Berense Litoral — Subsetor Oeste-Estremenho (Superdistri-
to Costeiro Portugués; Superdistrito Berlenguense; Superdistrito
Estremenho; Superdistrito Olissiponense; Superdistrito Sintrano)
— Setor Ribatagano-Sadense (Superdistrito Ribatagano; Superdis-
trito Sadense; Superdistrito Arrabidense) — Setor Algarviense (Su-
perdistrito Costeiro Vicentino; Superdistrito Promontério Vicentino;

Superdistrito Algarvico).
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Apos a classificagdo fisiondmico-ecoldgica da vegetagao, consi-
derada a primeira meta no levantamento fitogeografico, a sistema-
tizacdo segue com a classificacdo floristica: (i) Regido Ecoldgica
Floristica, correspondente a um tipo de vegetacao; (ii) Classe de For-
magao, correspondente a estrutura fisiondbmica determinada pelas
formas de vida dominantes; (iii) Subclasse de Formacgao, caracteriza-
da por dois paradmetros do clima — Ombréfilo e Estacional; (iv) Grupo
de Formacéo, determinado pelo tipo de transpiragdo estomatica foliar
e pela fertilidade dos solos; (v) Subgrupo de Formacéo, indicador
do comportamento das plantas segundo seus habitos; (vi) Formagao
Propriamente Dita, determinada pelo ambiente (forma de relevo); (vii)
Subformacéo, caracterizada pelas facies da Formagao Propriamente
Dita (IBGE, 1992).

Desse modo o Sistema Fitogeografico do Brasil, compartimen-
ta o pais segundo dois sistemas: sistema primario e sistema se-
cundario. No sistema primario, estao incluidos todos os tipos de
vegetacado, as formagdes pioneiras, os refugios vegetacionais e
as faixas de tenséo ecoldgica entre regides fitoecoldgicas. A clas-
sificacdo do IBGE (1992) é aplicada em todos os niveis, desde a
classe até a subformacao, pois o sistema primario apresenta toda
a hierarquia das formacgdes. A classificacao divide a vegetacédo do
Brasil segundo:
| — Floresta Ombrdfila Densa (Floresta Pluvial Tropical)

- Floresta Ombrofila Densa Aluvial
- Floresta Ombrofila Densa das Terras Baixas
- Floresta Ombroéfila Densa Submontana
- Floresta Ombréfila Densa Montana
- Floresta Ombrofila Densa Alto-Montana
Il - Floresta Ombrofila Aberta (Faciagao da Floresta Ombréfila Densa)
- Floresta Ombrofila Aberta das Terras Baixas
- Floresta Ombrofila Aberta Submontana
- Floresta Ombrofila Aberta Montana
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Il - Floresta Ombrdfila Mista (Floresta de Araucaria)
- Floresta Ombrofila Mista Aluvial
- Floresta Ombréfila Mista Submontana
- Floresta Ombrdfila Mista Montana
- Floresta Ombrofila Mista Alto-Montana
IV - Floresta Estacional Semidecidual (Floresta Tropical Subcaducifélia)
- Floresta Estacional Semidecidual Aluvial
- Floresta Estacional Semidecidual Montana
- Floresta Estacional Semidecidual Submontana
- Floresta Estacional Semidecidual das Terras Baixas
V - Floresta Estacional Decidual (Floresta Tropical Caducifélia)
- Floresta Estacional Decidual Aluvial
- Floresta Estacional Decidual Submontana
- Floresta Estacional Decidual Montana
- Floresta Estacional Decidual das Terras Baixas
VI - Campinarana (Campina)
- Campinarana Florestada
- Campinarana Arborizada
- Campinarana Gramineo-lenhosa
VIl - Savana (Cerrado)
- Savana Florestada
- Savana Arborizada
- Savana Parque (Parkland)
- Savana Gramineo-lenhosa
VIII - Savana Estépica
- Savana Estépica Florestada
- Savana Estépica Arborizada
- Savana Estépica Parque
- Savana Estépica Gramineo-lenhosa
XIX - Estepe
- Estepe Arborizada
- Estepe Parque
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- Estepe Gramineo-lenhosa (campo-limpo)
B - Sistema Edéafico
- Vegetacdo com influéncia marinha (restinga)
- Vegetacao com influéncia fluviomarinha (manguezal)
- Vegetagao com influéncia fluvial (comunidades aluviais)

a) Floresta Ombréfila Densa (Floresta Pluvial Tropical):

Termo criado por Ellemberg & Mueller Dombois que substi-
tui pluvial (origem latina) por Ombrdfila (origem grega), ambos
com 0 mesmo significado. Empregou pela primeira vez os termos
densa e aberta como subdivisdo das florestas dentro do espacgo
intertropical. E empregado no sistema de Henrique Veloso em
razao de apresentar as duas fisionomias ecoldgicas tanto na
Amazdnia como nas areas costeiras. Esse tipo de vegetacéo é
caracterizado pela presencga de fanerofitos, subformas de vida
macro e mesofaneroéfitos, além de lianas lenhosas e epifitas que
o diferenciam das outras classes de formacgdes. Sua caracteristi-
ca ecologica principal sdo os ambientes ombroéfilos que marcam
significativamente a regido florestal. A caracteristica ombrotér-
mica da Floresta Ombréfila Densa esta nos fatores climaticos
tropicais de elevadas temperaturas (média de 25° C) e de alta
precipitagcdo bem distribuida durante o ano (de 0 a 60 dias se-
cos), o que determina uma situagao ecoldgica praticamente sem
periodo seco. Dominam nos ambientes dessa floresta os latosso-
los com caracteristicas distréficas, originados de varios tipos de
rocha desde as cratdnicas (granitos e gnaisses) até os arenitos
de derrames vulcanicos (IBGE, 1992).

E subdividida em cinco formagdes segundo hierarquia
topografica, apresentando fisionomias diferentes de acordo com
as variagoes resultantes de ambientes distintos: Floresta Ombrdfila
Densa Aluvial (formagao ribeirinha que ocorre ao longo dos cursos
d’agua ocupando os terracos antigos das planicies quaternarias,
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constituida por macro, meso e micro fanerdofitos); Floresta Ombrdfila
Densa das Terras Baixas (formagéo que ocupa as planicies costeiras
formadas por tabuleiros pliopleistocénicos. Ocorre da Amazodnia,
estendendo-se por todo o Nordeste, até o Rio S&o Jodo no Estado
do Rio de Janeiro); Floresta Ombrdfila Densa Submontana (ocorre
em areas de dissecamento do terreno montanhoso e dos planaltos
com solos mediamente profundos apresentando os fanerdéfitos com
alturas aproximadamente uniformes); Floresta Ombrdfila Densa
Montana (formagdo que ocupa o alto dos planaltos e das serras
situados entre 600 e 2000 metros de altitude na Amazénia. Corres-
pondem no sul do pais as formagdes vegetais que se situam entre
500 e 1500 metros); Floresta Ombrdfila Densa Alto Montana (for-
macao arborea que se localiza no cume das altas montanhas sobre
solos litdlicos revelando um isolamento antigo de refugio conhecido
como mata nebular) (IBGE, 1992).

b) Floresta Ombrdfila Aberta (Faciagdes da Floresta Densa):

O termo surge a partir das pesquisas feitas pelo projeto RA-
DAMBRASIL e em classificagdes universais referindo-se a um tipo
de vegetacao de transi¢do entre a floresta amazbnica e as areas
extra-amazénicas. Apresenta quatro faciagdes floristicas que al-
teram a fisionomia ecoldgica da floresta ombrdfila densa, impri-
mindo-lhe espagos vazios, com gradientes climaticos de mais de
60 dias secos por ano. Distribuem-se por terrenos areniticos do
cenozoico e do terciario, sendo representadas por palmeiras, na
Amazobnia e adjacéncias, e bambus, na parte ocidental da Amaz6-
nia estendendo-se até a borda ocidental do planalto meridional do
Estado do Parana (IBGE 1992).

Ocorrem trés formagdes de acordo com os parametros de latitude
e altitude: Floresta Ombrdfila Aberta das Terras Baixas (compreendi-
da entre 4° de latitude N e 16° de latitude S, em altitudes que variam
de 5 a 100 metros, apresentando predominancia de palmeiras. Nos



estados do Piaui e do Maranhao é popularmente conhecida como
‘floresta de babacu’ revestindo terrenos areniticos do cretaceo dentro
da Bacia do Maranhao-Piaui); Floresta Ombrdfila Aberta Submonta-
na (distribuida pela Amazénia e areas adjacentes com a facies ‘flo-
resta com palmeiras’. Na Amaz0Onia essa formagéo florestal ocorre
com quatro faciagdes floristicas: palmeiras, cipds, sororocas e bam-
bus, localizadas entre 4° de latitude N e 16 ° de latitude S e situadas
acima de 100 metros de altitude chegando até 600 metros); Floresta
Ombrdfila Aberta Montana (situada entre 4° de latitude S e 16° latitu-
de N em faixas altimétricas entre 600 e 2000 metros, localizada sobre
planaltos ao sul da Amazénia e serras ao norte, como as de Tumu-
cumagque e Parima, apresentando faciagbes com palmeiras e cipos).

c) Floresta Ombrdfila Mista (Floresta de Araucaria):

Conhecida como Mata de Araucaria ou Pinheiral, € um tipo de
vegetagdo do planalto meridional brasileiro, area considerada o
climax climatico desse tipo de vegetacdo. Estudos paleogeogra-
ficos apontam que em épocas passadas, distribuia-se por toda a
costa oriental brasileira. A composicao floristica, caracterizada por
géneros primitivos, sugere, em razdo da latitude e da altitude do
planalto meridional, uma ocupacao recente, a partir de refugios
alto montanos, apresentando quatro subdivisdes: Aluvial, situado
em terragos antigos ao longo dos fluvios, Submontana, de 50 a
400 metros, Montana, 400 a 1000 metros de altitude e Alto Monta-
na, situada a mais de 1000 metros.

d) Floresta Estacional Semidecidual (Floresta Tropical Subcaducifélia):
O termo designa um tipo de vegetagéo condicionado a dupla
estacionalidade climatica: uma tropical, com épocas de chuvas de
verao intensas seguida por estiagem acentuada, e outra subtro-
pical, sem periodo de estiagem e com seca fisiolégica provoca-
da pelo intenso frio do inverno com temperatura média inferior a
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15°C. Formacao florestal constituida por faneroéfitos com gemas
foliares protegidas da seca por escamas ou pelos, com folhas
adultas esclerofilas ou membranaceas deciduais. A porcentagem
das arvores caducifélias nesse tipo de vegetacao é de 50%. Nas
areas tropicais € composta por mesofaneroéfitos sobre solos areni-
ticos distroficos. Nas areas subtropicais € composta por macrofa-
nerofitos sobre solos basalticos eutroficos.

O critério estabelecido na subdivisdo foi o de faixas altimétri-
cas: Formacgéao Aluvial (presente nos terragos mais antigos das
calhas dos rios); Formacgao das Terras Baixas (ocorre de 5 a 100
metros de altitude entre 4° de Latitude N e 16° de Latitude S, de
5 a 50 metros entre 16° e 24° de Latitude S e de 5 a 30 metros
entre 24° e 32° de Latitude S); Formagdo Submontana (situa-se
numa faixa altimétrica que varia de 100 a 600 metros de acordo
com a latitude de 4° N até 16° S, de 5 a 500 metros entre 16° e 24°
de Latitude S e de 30 aos 400 metros apds os 24° de Latitude S);
Formagado Montana (situa-se na faixa altimétrica que varia de 600
a 2 000 metros de altitude entre 4° de Latitude N e 16° de Latitude
S, de 500 a 1 500 metros entre 16° e 24° de Latitude S e de 400 a
1 000 metros entre 24° e 32° de Latitude S) (IBGE 1992).

A Floresta Estacional Semidecidual Aluvial é encontrada na
depressao pantaneira mato-grossense, nas areas aridas do cha-
co argentino-boliviano, na caatinga brasileira e nas areas umidas
da Amazoénia ocidental. A Floresta Estacional Semidecidual das
Terras Baixas reveste tabuleiros pliopleistocénicos desde o sul da
cidade de Natal até o norte do estado do Rio de Janeiro. A Flores-
ta Estacional Semidecidual Submontana ocupa areas do Espirito
Santo e sul da Bahia até o norte e sudoeste do Parana e sul do
Mato Grosso do Sul. A Floresta Estacional Semidecidual Montana
esta estabelecida acima dos 500 metros de altitude, encontrada
na Serra dos Orgéos no Rio de Janeiro e na Serra da Mantiqueira
em Sao Paulo, Minas Gerais (Itatiaia) e Espirito Santo (Caparad),



norte da Amazoénia (Serra do Tumucumaque e Parima) e nos pla-
naltos de Roraima (Pico do Sol e da Neblina) (IBGE 1992).

e) Floresta Estacional Decidual (Floresta Tropical Caducifélia):

Tipo de vegetacdo caracterizado por duas estagdes climati-
cas definidas, uma chuvosa e outra seca, ocorrendo na forma de
disjuncoes florestais apresentando o estrato dominante macro e
mesofanerdfito caducifélio, com mais de 50% dos individuos des-
pidos de folhagem durante o periodo desfavoravel. Essa formagéo
se apresenta em areas descontinuas, entre a Floresta Ombrofila
Aberta e a Savana (Cerrado), entre a Savana Estépica (Caatinga)
e a Floresta Estacional Semidecidual (Floresta Tropical Subcadu-
cifolia) e entre a Floresta Ombrofila Mista (Floresta de Araucaria) e
a Estepe (Campos Gauchos). Essas areas disjuntas apresentam
quatro formacgodes distintas:

Floresta Estacional Decidual Aluvial (formagéao exclusiva das ba-
cias dos rios do Rio Grande do Sul); Floresta Estacional Decidual
das Terras Baixas (formagao encontrada em areas descontinuas e
pequenas conspicua na bacia do Rio Pardo, sul da Bahia); Floresta
Estacional Decidual Submontana (as maiores disjun¢des da floresta
estacional decidual encontram-se nessa formacgao. As areas mais
representativas sado: sul do Maranhao entre a Savana e a Floresta
Ombrofila Aberta com Babacgu, norte de Goias e sul do estado do
Tocantins entre a Floresta Estacional Semidecidual do sul do Para e
a Savana do estado de Goias, floresta decidual da Serra da Bodo-
quena no Mato Grosso do Sul e floresta da Serra da Mantiqueira em
Minas Gerais); Floresta Estacional Decidual Montana (formagéo flo-
restal que ocorre em areas disjuntas onde para identifica-las foram
observados parametros altimétricos de acordo com a latitude. A va-
riagcdo vegetacional é explicada pela diferenca de temperaturas que
influenciam na composicao floristica. A temperatura diminui quanto
mais ao sul do espacgo da faixa altimétrica) (IBGE, 1992).
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f) Campinarana (Campinas)

Essa formagao ocorre em solos Podzol Hidromoérficos e Areias
Quartzosas Hidromorficas das planicies aluviais. Predomina em
sua composicdo floristica ecétipos raquiticos amazénicos. E uma
vegetacgdo tipica das bacias dos Rios Negro, Orinoco e Branco
ultrapassando a fronteira atingindo a Venezuela e a Colédmbia.
Ocupa areas tabulares arenosas de depressdes fechadas sendo
lixiviadas pelas chuvas e encharcadas no periodo chuvoso com
influéncia dos rios. Essa classe é dividida em trés subgrupos
de formagdes: arborea densa ou florestada, arbérea aberta ou
arborizada e gramineo-lenhosa.

(i) Campinarana Florestada é um subgrupo de formagao que
ocorre nos pediplanos tabulares dominados por nanofane-
réfitos finos e deciduais na época chuvosa. A bacia do alto
rio Negro foi o centro de dispersdo dessa formacao e os
ambientes situados ao longo dos rios de agua preta, devido
a presenca de acidos Umicos e material turfoso inerte em
suspensao, sao os locais onde 0s géneros desse tipo de
vegetacdo melhor se adaptam.

(i) Campinarana Arborizada € um subgrupo dominado por
plantas raquiticas, os mesmos ecotipos que ocorrem nos
interflivios tabulares da regido sobre solos Podzol Hidro-
morficos de depressdes fechadas. (i) Campinarana Gra-
mineo-Lenhosa é uma formagédo que ocorre sobre plani-
cies encharcadas (IBGE, 1992).

g) Savana (Cerrado)

O termo savana é procedente da Venezuela para designar os
‘lhanos arbolados’, uma formagao gramindide dos planaltos co-
berta por plantas lenhosas, sendo depois levado para a Africa. O
termo savana é prioritario nessa classificagdo e o termo cerrado
fica entre parénteses, como sinénimo regionalista, por apresentar
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uma fitofisionomia ecolégica semelhante a da Asia e Africa. Vege-
tacdo xeromorfa de clima estacional (seis meses secos) também
encontrada em clima ombrofilo. Reveste solos lixiviados alumini-
zados, apresentando sinusias de hemicriptofitos, gedfitos e fane-
réfitos oligotréficos de pequeno porte, com ocorréncia em toda a
zona neotropical.

A Savana é dividida em quatro subgrupos de formacao. (i) Sa-
vana Florestada (Cerradéo): formagéo florestal com fisionomia ti-
pica e caracteristica, restrita das areas areniticas lixiviadas com
solos profundos, ocorrendo em clima tropical estacional. Apresen-
ta sinusias lenhosas de micro e nanofanerdfitos tortuosos com
ramificagdo irregular. (ii) Savana Arborizada (Campo-Cerrado):
formacao florestal natural ou antrépica que se caracteriza por
apresentar uma fisionomia nanofanerofitica rala e outra hemi-
criptofitica gramindide continua sujeita ao fogo anual. (iii) Savana
Parque: formagao constituida de estrato gramindide, integrado por
hemicriptofitos e gedfitos de floristica natural ou antropizada, en-
tremeado por nanofanerdfitos isolados. (iv) A Savana Antrépica é
encontrada na llha de Maraj6 e Depressao do Araguaia. (v) Sava-
na Gramineo-Lenhosa: composta de gramados entremeados por
plantas lenhosas raquiticas, ocupando areas dominadas por hemi-
criptéfitos que vao sendo substituidos por gedfitos quando essas
areas sao manejadas pelo pastoreio.

h) Savana Estépica (Caatinga do Sertdo Arido, Campos de Rorai-
ma, Chaco Sul-Mato-Grossense e Parque do Espinilho da Barra
do Rio Quari)

O termo Savana-Estépica foi criado pelo pesquisador Trochain
para designar uma vegetacgao tropical com caracteristicas estépi-
cas proximas da Zona Holartica Africana. O termo é empregado
para a area do sertao arido nordestino com dupla estacionalidade,
uma area disjunta no norte do estado de Roraima e duas areas
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disjuntas chaquenhas, uma no sul do estado do Mato Grosso do
Sul e outra na barra do rio Quari quando desemboca no rio Uru-
guai no estado do Rio Grande do Sul. Essas duas disjungbes eco-
l6gicas da ‘savana umida chaquenha’ do Brasil, possuem caracte-
risticas tipicas da dupla estacionalidade, apresentando trés meses
frios com chuvas fracas que provocam seca fisiologica, seguido de
periodo chuvoso, com um més de déficit hidrico, dando ao clima
regional a caracteristica de dupla estacionalidade.

Essa formacéao florestal subdivide-se em quatro subgrupos
de formagdes situados em areas geomorfologicamente distin-
tas. Savana Estépica Florestada: formagéo caracterizada pela
presenca de micro e nanofanerofitos, com média de 5 metros,
alcangando até 7 metros alguns individuos, mais ou menos
densos, com troncos grossos e galhos ramificados providos de
espinhos, com total decidualidade na época desfavoravel. Cor-
responde a formacéao florestal do sertdo nordestino (caatinga)
situada na grande depresséo interplanaltica. Savana Estépica
Arborizada: essa formacao florestal apresenta as mesmas ca-
racteristicas fisiondmicas do tipo de vegetagédo anterior, mas
os individuos que a compdéem sao mais baixos, com espacgos
vazios entre eles. Savana Estépica Parque: termo introduzi-
do na fitogeografia pelos pesquisadores Tansley & Chipp para
designar uma fisionomia do chaco argentino (Parkland). Essa
formacao apresenta caracteristicas fisiondmicas tipicas, com
nanofaneréfitos de um mesmo ecétipo espacados, em razao de
apresentarem uma pseudo ordenacgdo de plantas lenhosas ra-
quiticas sobre denso tapete gramineo-lenhoso de hemicriptofi-
tos e caméfitos. Esse subgrupo de formagéao recobre pequenas
depressdes que na época da chuva sao alagadas, isso ocorre
devido a ma drenagem dos solos dominantes, os Vertissolos.
Savana Estépica Gramineo-Lenhosa: formacgao florestal conhe-

cida como campo espinhoso, com caracteristicas floristicas e



fisiondbmicas tipicas, apresentando extenso tapete graminoso
coberto por plantas lenhosas anas espinhosas.

i) Estepe (Campos-Gerais Planalticos e Campanha Gaucha)

O termo ‘estepe’ possui procedéncia russa sendo empregado
originalmente na Zona Holartica e distribuido para outras areas do
globo, como a Neotropical sul brasileira, por apresentar homolo-
gia ecoldgica. Na area subtropical brasileira, onde as plantas sao
submetidas a dupla estacionalidade climatica, uma fisioldgica pro-
vocada pelo frio das frentes polares e outra seca curta com déficit
hidrico, apresenta uma homologia fitofisionémica embora diferen-
te da area holartica. A fisionomia das plantas na area subtropical
brasileira apresenta uma homologia com adogéo do termo ‘prairie’
(campos das areas frias temperadas), termo amplo e genérico,
por essa razao a escolha do termo ‘estepe’ na classificagao da
vegetagao brasileira (1992). Esse tipo de vegetagao é subdividido
em trés subgrupos de formagéao situados em dois tipos de relevo:
o pediplano gaucho e o planalto meridional (IBGE, 1992).

Estepe Arborizada: formacéao florestal localizada no planalto
sul-rio-grandense e divisores de agua dos rios Camaqua e Ibicui,
caracterizada pela dominancia de solos rasos litélicos com aflo-
ramentos rochosos. A fitofisionomia é constituida de dois estra-
tos distintos. O primeiro € constituido de micro e nanofaneroéfitos
dispersos, perenifoliados coriaceos, ligados ou nao a floresta-de-
-galeria, onde os principais ecétonos séo de origem andino-argen-
tina. O segundo é formado por hemicriptéfitos, geodfitos e outros
ecétipos invasores em face da degradacédo dos solos. Estepe
Parque: formacao localizada nos planaltos das Araucarias, sul-rio-
-grandense e da Campanha, apresentando fitofisionomia formada
por nanofaneroéfitos frequentes e dispersos regularmente. Estepe
Gramineo-Lenhosa: subgrupo de formacdo, conhecido popular-
mente como ‘campos limpos’, possui a presenga de ‘floresta-de-
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-galeria’ de porte baixo. O estrato herbaceo é constituido por duas
sinusias graminodide, a dos hemicriptofitos e dos gedfitos, que pos-
suem adaptagdes ao ambiente seco.

j) Areas de Formagdes Pioneiras

Vegetacdo em constante sucessdo (terdfitos, hemicriptofitos,
criptofitos, nanofanerdfitos e caméfitos) que se distribui sobre terre-
nos instaveis ao longo do litoral, nas planicies fluviais e ao redor das
depressodes aluvionares. Sdo uma formagao de ocupacgéao de cara-
ter edafico, que ocupa terrenos rejuvenecidos pelas deposi¢des de
areias marinhas, as aluvides fluviomarinhas nas embocaduras dos
rios e os solos ribeirinhos aluviais e lacustres (IBGE, 1991).

) Areas de Tensao Ecolégica (Vegetagao de Transicao)

Entre duas ou mais regides ecoldgicas existem comunidades
indiferenciadas onde as floras se interpenetram constituindo as
transi¢des floristicas. A cartografia da tensdo ecoldgica depende
das escalas, onde nas escalas de detalhe e semidetalhe tanto o
ecétono quanto o encrave sao detecta+dos sendo separados e
mapeados como entidades independentes: a) Ecétono (mistura
floristica entre tipos de vegetacao), b) Encrave (areas disjuntas
que se contatam) (IBGE, 1992).

m) Refugios Florestais (Comunidades Reliquias)
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Toda vegetacéo floristicamente e fisionbmico-ecolégica dife-
rente da flora dominante. Alguns reflugios constituem uma vegeta-
¢ao reliquia que persiste em especiais situagdes, como € o caso
de comunidades situadas a 1800 m de altitude. O refugio ecologi-
co fazendo parte da vegetagéo regional é determinado, segundo
IBGE (1992), por pardmetros ambientais constantes, entretanto,
quando um desses fatores fisicos for alterado ocorrerdo modifi-
cacoes na estrutura e floristica da vegetacao climax (TABELA l1).



TABELA Il - Quadro simplificado da proposta metodoldgica para o Periodo

Moderno da Biogeografia, considerada para este estudo dos Sistemas de

Classificacdo Biogeografica Universais e Regionais (Portugal e Brasil).

Proposta Metodolégica de Estudo Sistematico da Classificacdo das Paisagens Naturais

Biogeografia Moderna/Ciclo da Panbiogeografia/ldeal Historico (Cultural)-Ecolégico (Natural)
Classificagdes do século XX (Geo-Ecologistas/P6s 1960)

PROPOSTADE | ASPECTOS |NORMAS DE| FATORES SISTEMA SISTEMAS
CATEGORI- GERAIS ORIENTA- DETERMI- UNIVERSAL | REGIONAIS
ZAGAO (SCB | (fungdes dos | CAO (orga- NANTES DE CLAS- | DE CLASSIFI-
- Sistemas de |sistemas e sua| nizagdo dos (causas e SIFICAGCAO | CAGAO BIO-

Classificagcdo | capacidade de | sistemas e | fatores estru- BIOGEO- GEOGRAFICA
Biogeografica) |traduzir a com-| suas escalas | turadores da | GRAFICAAO | AO 3° TAXON
plexidade) de magni- organizagdo | 3° TAXON — -
tude) dos sistemas) 5° META 6° META
BIOGEOGRA- i. Aplicagao i. Sistemas | i. Caracteriza- Sistema PORTUGAL:
FIA do Modelo secundarios | ¢do genética | Primario:i. | i. HOLARTICO
1879 — Sistema Tipolégico (fator gené- (tragos filo- | FORMAGAO | —ii. EURO-
de ENGLER & | Hierarquico do | tico, fenolé- | genéticos); ii. | FLORESTAL | SIBERIANA
DIELS; Territorio ou de | gico e filoge- | Padrdes de FECHADA (Cantabro-
1912 — “Teoria | Ecorregides nético das distribuicdo OU DENSA | -Atlantica) — iii.
da Deriva Conti- | (regido ecolo- | espécies); | das espécies | (climaticas — | MEDITERRA-
nental’ Sistema | gica floristica | ii. Sistemas no terreno edéaficas); ii. | NICA (Carpe-
de ALFRED | —classe/ sub- | de natureza | (grupos, as- | FORMACAO | tano-Ibérico-
WEGENER classe de for- analitica sociagoes, co- | FLORESTAL -Leonesa;
(1880-1930); macdo — gru- | (base empi- | munidades); ABERTA Luso-Extrema-
1958 — “Teoria | pol/ subgrupo | rica-experi- |iii. Diagndstico| OU MISTA | durense; Gati-
da Vicariancia” | de formagao mental); iii. | da mobilidade | (campestre): | dano-Onubo-
Sistema de — formagao Definigdo do | continental e SEMPRE- -Algarviense).
LEON CROIZAT | propriamente | 3° tipo taxo- |do isolamento| VERDE — BRASIL:
(1894-1982); dita — subfor- | némico (Co- | das popula- | OMBROFILA | i. NEOTRO-
1966 — Sistema macao); ii. munidades ¢bes, com — ESTACIO- PICAL —ii.
de WILLI HE- Sistemas e Espécies); andlise da NAL — SEMI- AMERICA
NING; de classes iv. Sistemas | especiagao, DECIDUAL |TROPICAL —iii.
1990 — Sistema | continuas hie- | em escala da alopatria | — MANGUE- | RIO AMAZO-
de RIVAS- rarquicas em | espacial inte- | e do fluxo ZAL — XE- | NAS —iv. SUL
-MARTINEZ progressdo; | grada, deta- |génico; iv. Ge-| ROMORFA | BRASILEIRA:
FITOGEOGRA- | iii. Pressupos- | Ihada e local | omorfologia, | — ESCLERO- | |. Formacdes
FIA tos tedricos (sistemas | paleo-histéria, | FILA - ES- Florestais
1956 — Sistema da Deriva regionais); tectdnica PINHOSA - (Ombrofilas;
de AUBREVIL- | Continental, v. Padrao pretérita e SUCULENTA | Estacionais);
LE; dos padrdes em grau de | neotectonica; | — LATIFOLIA-| Il. Formagées
1965/66 — congruentes | microescala | v. Estudo da | DA. Sistema Campestres
Sistema de das relagdes (1/25.000); | dinamicidade | secundario: (Savana;
ELLEMBERG filogenéticas | vi. Conexdes | da Terra, da i. ASSO- Savana Esté-
& MUELLER (conectivida- | filogenéticas | fragmentagéo | CIACAO; ii. pica; Estepe;
DOMBOIS; de), e da Vica- | e de vicarian- | dos seres, SUBASSO- | Campinarana);
1992 — Sistema riancia cia dos seres | com andlise | CIACAO; iii. | Ill. Formagdes
de HENRIQUE Vivos e ecos- integrada VARIANTE; | Pioneiras, Ten-
VELOSO (1917- sistemas iv. FACIE§; v. | sdo Ecoldgica,
2003); SOCIAGAO; e Refugios
1998 — Sistema vi. ECOSSIS-
de CARLOS TEMA
NETO
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Consideracgoes finais

Linné n&o foi o primeiro a classificar os organismos vivos, nem Da-
rwin foi pioneiro do evolucionismo. Verificado os antecedentes, observa-
-se que a Biogeografia, a Fitogeografia e a pratica de Classificagdo da
Vegetagao possuem longa histéria, com revitalizagédo do campo no inicio
do século XX. Suas origens remontam aos gregos, com Aristételes e
Theophrasto, e contribuicbes na idade média, através das teorias do
Traducianismo e do Criacionismo.

Importante momento ocorre no século XVIII, através dos natura-
listas Linné e Buffon, que contribuiram com teses revolucionarias so-
bre a taxonomia e a evolugédo dos seres vivos. Com as exploragoes
cientificas no hemisfério sul e a revolugao tecnoldgica do século XIX,
as ideias prevalecentes foram abandonadas, o que deu inicio a uma
revolugdo nos estudos da natureza protagonizada por Alexander von
Humboldt, Charles Darwin e Alfred Wallace. A consolidagao da Bio-
geografia ocorre na primeira metade do século XX, como resultado
desse processo. Acreditar que o numero de espécies era 0 mesmo
da época da Criagcdo, como defendeu Carl Linné adepto da Teoria
do Fixismo, ficou insustentavel no século XIX com o surgimento das
teorias evolucionistas.

O surgimento dessas ‘novas concepgdes’ tedricas que considera-
vam o conjunto de fatores abioticos (umidade, clima, vento, altitude) e
bidticos, revelando as diversidades das paisagens do globo do ponto
de vista de sua fisionomia, composic¢ao e estrutura, impds a necessida-
de de uniformizagéo de critérios, conceitos e métodos de levantamento
biogeografico, fazendo emergir os diferentes sistemas de classificagdo
(universais e regionais) apresentados no presente trabalho. O surgimen-
to dos Sistemas Universais de Classificagdo Fitogeografica desenca-
deou na reorganizacao das classificagdes regionais, buscando a uni-
formizagéo dos tipos globais. Em Portugal e no Brasil as terminologias
da literatura universal foram utilizadas e aplicadas para classificar suas
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unidades biogeograficas, seguindo a tendéncia mundial de classificagcao
da vegetagao regional numa adaptacéo do sistema universal.

Entre os dois mais disseminados sistemas biogeograficos universais,
destaque para Drude e Raunkiaér. O taxonomista Raunkiaér publicou em
1905 um sistema na qual classifica os vegetais conforme suas formas de
vida, denominadas de ‘formas biolégicas’. O desenvolvimento vegetativo,
a posigaéo das gemas, o valor taxonbmico e o comportamento fenoldgico
foram os atributos levados em consideragao na classificagéo. Desse modo,
foram estabelecidas quatro regides climatico-fitogeograficas: Clima de Fa-
nerdfitas, Clima de Terdfitas, Clima de Hemicriptéfitas, Clima de Caméfi-
tas. A partir disso, Raunkiaér constatou a existéncia do ‘espectro biolégico
normal’ indicando as proporgdes existentes entre as formas de vida, e as
percentagens registradas. Drude foi um dos pioneiros ao propor uma divi-
séo das formacgdes vegetais em zona, regido, dominio e setor, conforme a
relagédo entre os endemismos das plantas e as grandes regides climaticas.
O Sistema de Drude tem inicio com o Império Floristico (conjunto da flora
do mundo divida em zonas, regides, dominios e setores); segue com a
delimitagdo da Zona (caracterizada pela presenga de familias endémicas:
zona neotropical, antartica, australiana, Paleotropical, Capense, holartica e
oceanica); Regiao (caracterizada pela presenga de géneros endémicos: flo-
resta, savana, deserto); Dominio (caracterizado por espécies endémicas)
e Setor (variedade de dominios). Reino Holartico (ocupa areas desde os
30° de latitude norte até os polos); Il. Reino Paleotropical (areas tropicais e
subtropicais da Asia e Africa); Ill. Reino Neotropical (ocupa os trépicos das
Américas); IV. Reino Austral ou Antartico; V. Reino Oceénico.
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Anexos

Glossario Biogeografico

1. Sistema: é todo ordenado conforme principios cientificos (Kant,
1724/1804, citado por Veloso, 1991).

2. Império Floristico: é a flora do mundo que esta divida em zonas, regi-
Oes, dominios e setores (Drude, 1889, citado por Veloso, 1991).

3. Zona: area caracterizada pela presenca de familias endémicas. Um
exemplo sao as zonas fitogeograficas do globo: neotropical (do Mé-
xico a Patagénia), paleotropical (Africa e Asia) e holartica (norte da
Africa, Asia e Europa).

4. Regido: é uma area caracterizada pela presenca de géneros endémi-
cos. Um exemplo séo os tipos de vegetacéo do Brasil: floresta, savana.

5. Dominio: € uma area caracterizada pela presencga de espécies endémicas.

6. Setor: é uma area com variedade de dominios.

7. Ecdtipo: € um conjunto de individuos com o0 mesmo padrao genotipico
dentro de uma comunidade.

8. Formagao: é um conjunto de formas de vida composto por uma fisio-
nomia homogénea mesmo com estrutura complexa. De modo resu-
mido, formagao € o nome dado a um tipo vegetacional definido (Du
Rietz, 1957, Grisebach, 1872, citado por Veloso, 1991).

9. Classe de formagéo: € um termo usado comumente como sindnimo de ‘ti-
pos de vegetacao'. Refere-se ao conjunto de formagdes semelhantes juntas
numa mesma concordancia ecoldgica (Troll, 1948, citado por Veloso, 1991).
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10. Subclasse de formacgao: é a segunda subdivisdo hierarquica da for-
macao e representa sua face climatica (Ellemberg & Mueller Dom-
bois, 1965/66, citado por Veloso, 1991).

11. Subgrupo de formacéo: refere-se a fisionomia estrutural da formacao.

12. Grupo de formacéo: é a terceira subdivisdo hierarquica da forma-
¢ao e representa sua face fisiolégica (Ellemberg & Mueller Dombois,
1965/66, citado por Veloso, 1991).

13. Formacao propriamente dita: € a quarta divisao hierarquica da for-
magéao e representa sua face ambiental (Ellemberg & Mueller Dom-
bois, 1965/66, citado por Veloso, 1991).

14. Subformacao: é uma subdivisdo da formagao que diferencia desta
em razéo de apresentar facies especificas que alteram a fisionomia
da vegetagéo.

15. Estratos: situagdes verticais que se dispdem as plantas lenhosas
dentro da comunidade sendo avaliados em metros (estrato herba-
ceo, arbustivo, arboreo).

16. Sinusia: termo que significa um conjunto de plantas com estrutura
semelhante, integrada por uma mesma forma de vida ecologicamen-
te homogénea (Du Rietz, 1957, citado por Veloso, 1991).

17. Floresta: esse termo possui conceituacao diversificada, popularmen-
te refere-se a ‘mata’, cientificamente refere-se a um conjunto de si-
nusias, dominados por faneréfitos de alto porte, com quatro estratos
bem definidos (herbaceo, arbustivo, arvoreta e arbéreo). Uma forma-
¢ao florestal apresenta dominancia de duas subformas de vida de
fanerofitos: macro (30 a 50 m) e meso (20 a 30 m).

18. Savana: termo introduzido no Brasil por Gonzaga de Campos. Foi
criado pelos pesquisadores Oviedo e Valdez para designar os lhanos
arbolados da Venezuela.

19. Parque: termo empregado pelos pesquisadores Tansley & Chipp como
um tipo de vegetagéo (chamado Parkland) sinbnimo de savana arbori-
zada. No Brasil, € adotado para designar uma fisionomia dos subgru-
pos de formacdes campestres brasileiras, seja natural ou antrépica.
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20. Savana-Estépica: termo criado pelo pesquisador Trochain para de-
signar uma formagao africana tropical préxima a Zona Holartica. Para
o naturalista, a fisionomia estépica deveria ser precedida do termo
savana por ser fisionomia tropical. Esta fisionomia tornou-se sindni-
mo do termo indigena Caatinga, que, segundo o botanico Dardano de
Andrade-Lima, caracteriza de forma satisfatoria os tipos de vegetagéao
das areas aridas nordestinas interplanalticas, as areas planalticas do
alto Sumuru em Roraima, as areas de depressao sul-matogrossense,
situadas entre a Serra do Bodequena e o Rio Paraguai (Chaco) e a
area do limite do Rio Quari com o Rio Uruguai, no Rio Grande do Sul.

21. Campinarana: termo regionalista brasileiro utilizado como sinénimo de
campina, significando também ‘falso campo’ na linguagem dos silvicolas
locais. Foi adotado na classificagdo de Veloso por ser impar na fitogeo-
grafia mundial e ter conotagéo prioritaria sobre seu sindnimo, usado para
designar as formagdes campestres do sul do pais. Esse tipo de vegetacao,
proprio da hiléia amazbnica e sem similar fora do territério floristico endémi-
o, ocorre nas areas fronteirigas com a Colémbia e a Venezuela adaptado
aos solos Podzol Hidromdficos e Areias Quartzosas Hidromorficas.

22. Comunidade: termo empregado para designar um conjunto popula-
cional com unidade floristica de aparéncia relativamente uniforme,
caracterizada como uma subdivisdo de subformagao, com area es-
pacial conhecida.

23. Associagéo: refere-se a menor unidade da comunidade vegetal, de-
limitada pela relacédo espécie/area minima correspondente a unida-
de espacial basica da classificagao fitossociolégica (Braun-Blanquet,
1979, citado por Veloso, 1991).

24. Subassociagdo: termo que se diferencia de associacao pela falta de
algumas espécies caracteristicas (Braun-Blanquet, 1979, citado por
Veloso, 1991).

25. Variante: termo que se diferencia de associagdo por apresentar
maior abundancia de determinadas taxas (Braun-Blanquet, 1979, ci-
tado por Veloso, 1991).
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26. Facies: caracteriza-se por apresentar uma combinagao de espécies
particulares dentro de uma associagéo (Braun-Blanquet, 1979, cita-
do por Veloso, 1991).

27. Sociagdo ou Consorciagdo: termo usado para designar uma parcela
homogénea da associagéo, caracterizada por um aglomerado espe-
cifico (Braun-Blanquet, 1979).

28. Ochlospécie: termo originado do grego Okhlos que significa multidao
ou aglomeragéao no sentido de expanséao e espécie que tem o signifi-
cado de ampla distribuicdo exibindo em suas areas de ocorréncia uma
uniformidade morfolégica criada por barreiras reprodutivas que espe-
Iham um isolamento ambiental advindo de épocas secas ou umidas.

29. Vegetagéo Disjunta: sao repeticbes em pequenas escalas de um
tipo de vegetagao préximo que se insere no contexto da regidao eco-
I6gica dominante.

30. Climax Climatico: é a vegetacao que se mostra equilibrada dentro do clima
regional. Dois exemplos brasileiros: a Floresta Ombroéfila Densa (Amazéni-
ca e Atlantica) e a Savana Estépica (caatinga do sertdo nordestino).

31. Climax Edafico: é a vegetagcdo que se mostra equilibrada dentro
de uma situacao pedoldgica uniforme regionalmente. Dois exemplos
brasileiros: a Campinarana (campinas) que ocupam as areas de Po-
dzol Hidromorficos e Areias Quartzosas Hidromorficas na bacia do
alto Rio Negro e as Savanas (cerrado) que revestem areas de solos
degradados e aluminizados que ocorrem no pais.

32. Facies de uma formagé&o: caracteriza-se por apresentar parametros par-
ticulares dentro de uma paisagem vegetacional que se destacam fisiono-
micamente. O tipo de dossel que domina na floresta e as formas de vida
especificas que se destacam pela presenca ou auséncia de floresta gale-
ria dentro das formagdes campestres sao dois exemplos de parametros.

33. Regiéao ecologica: refere-se ao conjunto de ambientes com 0 mesmo
fendbmeno geoldgico de importancia regional que foram submetidos
aos mesmos processos geomorfolégicos, sob um clima regional que
sustentam um tipo de vegetacao.
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Plano de Ensino em Biogeografia

BIOGEOGRAFIA: UMA INTRODUGAO AO ESTUDO DA VIDA (NO TEMPO E

UNIDADE I - NO ESPACO)
TOPICO 1: O ESTUDO DAS PLANTAS NA ECOSFERA. ESCOPO E DESENVOLVIMENTO
DA BIOGEOGRAFIA
1. | Aposigao de interface da Biogeografia entre ciéncias naturais, fisicas e sociais
2. | Principais temas, formag&o e evolugdo do campo de estudos da Biogeografia
3. | Requisitos conceituais
3.1 | Escolas: Ecologia — Geobotéanica — Fitogeografia — Corologia — Fitossociologia
3.2 | Definigdes: Bioma — Biocenose — Dominio/Formagéo — Paisagem — Ecossistema
TOPICO 2: | BIOGEOGRAFIA COM ENFOQUE FITOGEOGRAFICO: FUNDAMENTOS BASICOS
1. | O fator espacial. A Geografia e a organizagao dos seres vivos
1.1 | As areas de distribuicdo geografica
i. Distribuicdo em tipos particulares de ecossistemas (areas endémicas)
ii. Distribuicdo procedente de outras areas geograficas (areas cosmopolitas)
1.2 | Os fatores determinantes na distribuigéo dos seres vivos
i. Fatores internos (fatores biolégicos)
ii. Fatores externos (fatores ambientais)
1.3 | Critérios da tipologia biogeografica: reino — regido — provincia — setor — distrito
i. Os impérios continentais (Reinos Floristicos)
ii. As divisdes fitogeograficas do Reino Holartico e do Reino Neotropical (provin-
cias e dominios)
2. | O fator histérico. A Biologia e a hierarquia das formas de vida
2.1 | Classificagé@o dos sistemas naturais. A Sistematica e a Biogeografia
i. Hierarquia taxonémica
ii. Hierarquia trofica/ecoldgica
2.2 | Funcionalismo dos sistemas naturais. A Biosfera em geral
i. Disponibilidade global de agua, climas e solos
TOPICO 3: NATUREZA E ESTRUTURA DOS ECOSSISTEMAS: PROPOSITOS DA GEO-
GRAFIAFISICA
1. | Estudo dos fatores ecobidticos
1.1 | Fatores hidrico-climatoldgicos (disponibilidade luminosa e de agua)
i. Luz e temperatura (radiagéo global)
ii. Umidade (ciclo hidroldgico)
iii. Macroclimas, mesoclimas e microclimas
1.2 | Fatores edaficos (disponibilidade de nutrientes)

i. Origem, composicéo e principais caracteres do solo

ii. Os principais tipos de solo

iii. Os solos de Portugal e do Brasil
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1.3

Fatores de localidade geografica

i. A topografia

ii. O solo e a vegetacéo

iii. Outros fatores fisicos (vento; efeito de borda; fatores geoldgicos)

Estudo dos fatores antropogénicos. Os efeitos do homem na distribui¢do dos
seres Vvivos

UNIDADE II -

ADIVISAO BIOGEOGRAFICA (BIOCENOSES) E INTEGRAGAO GEOAMBIENTAL
(PAISAGEM). A DIVISAO NATURAL DO GLOBO E SUA DINAMICA GEO-ECOLOGICA

TOPICO 1:

DELIMITAGAO E CARACTERISTICAS DAS GRANDES BIOCENOSES TERRESTRES

1.

As zonas extratropicais

i. Zona polar

ii. Zona temperada e Zona mediterranea

As zonas intertropicais

i. Zona tropical

ii. Zona equatorial e Zona savanica

As zonas aridas e semiaridas

i. Zonas desérticas

ii. Zonas semi-secas, estépicas e/ou cobertas por savanas estépicas

TOPICO 2:

BIOGEOGRAFIA DE PORTUGAL E DO BRASIL ATE AO NIVEL DE DOMINIO

1.

Dominios de formagdes florestais ou arbéreas

i. Macrofanerdfitos com fisionomia ecoldgica densa e os ambientes ombrofilos/
hiperhigrofilos

ii. Mesofanerdfitos com fisionomia ecolégica mista e os ambientes estacionais/
mesohigrofilos

Dominios de formagdes arbustivas e herbaceas

i. Microfanerdfitos com fisionomia ecoldgica aberta (Parque) e os ambientes
campestres

ii. Nanofanerdfitos com fisionomia ecoldgica mista (Sub-Bosque) e os ambientes
de climax edafico

Areas de formagdes intermediarias e/ou complexas

i. Formacdes pioneiras

ii. Tensao ecoldgica (Ecotonos) e Reflgios florestais

TOPICO 3:

PROPOSTA GEO-ECOLOGICA DE ESTUDO DINAMICO A ESCALA DA PAISAGEM

1.

A demografia dos organismos

i. As caracteristicas das comunidades vegetais

ii. O fator tempo. As flutuagdes das comunidades em condi¢des naturais

As interagdes entre os organismos

i. A competigdo e a sucessdo

ii. A predagao e o parasitismo

ii. O comensalismo e o mutualismo

iv. O amensalismo
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As transferéncias (matéria e energia) nos ecossistemas

i. Nogéo de cadeia alimentar: nivel trofico/piramides ecolégicas

ii. Estudo da produtividade global: produtividade primaria/secundaria

iii. Os ciclos biogeoquimicos: carbono/nitrogénio/agua/fésforo

Os fluxos da paisagem e seus caracterizadores estruturais (Analise Integrada
da Paisagem)

i. Qualificagdes geograficas dos fluxos: funcionalidades

ii. Constituigao organografica dos fluxos: organizagéo e classificagao

UNIDADE Il -

EVOLUGAO, ADAPTAGAO E INVASOES BIOLOGICAS

TOPICO 1:

CRITERIOS DA TIPOLOGIA ECOLOGICA: TRANSPOSIGAO/FILTRAGEM/
DISPERSAO/ADAPTAGAO

1.

Translocagao geografica

i. Processo natural (fenébmeno evolutivo natural)

ii. Processo antropogénico (fendbmeno evolutivo intencional/acidental)

Filtragem dos habitates

i. Processo natural (manutengéo dos filtros naturais)

ii. Processo antropogénico (remocéo dos filtros naturais)

Dispersao

i. Pontual (interrupgdes; migragéo sazonal)

ii. Difusa (expanséo a partir de uma frente de disperséo)

Colonizagado/Estabelecimento/Naturalizagéo

i. Do tipo ecologicamente positivo (autéctone: sp. nativas)

ii. Do tipo ecologicamente negativo (aléctone: sp. invasoras)

TOPICO 2:

BIOGEOGRAFIA E ECOLOGIA EVOLUTIVA: CONVERGENCIAS PALEO-GEO-
-CRONOLOGICAS

1.

O campo de estudos da Evolugédo

i. A construcdo da Teoria da Evolugéo

ii. Definicdes: evolugdo — isolamento — especiagédo — extingdo

iii. Fatores evolucionarios por tras do contexto biogeografico:

a) Evolugédo dos mamiferos: extingdes pré-histéricas

b) Evolugéo dos fanerégamos: extingdes histéricas

A evolugéo humana

i. O homem e a escala de tempo geoldgica

ii. A origem: ligagao primata

iii. O homem moderno: a domesticacédo de plantas e animais

A evolugéo da flora e da vegetacéo

i. A vegetacao e a escala de tempo geoldgica

ii. A deriva dos continentes (orogenias) na origem da flora e da vegetagao

iii. As oscilagdes climaticas do Quaternario e a origem da vegetagéo atual

200




Referéncias bibliograficas

Alonso, M. T. A. (1977): “Vegetacao”. In: Fundacgao Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica. Diretoria Técnica. Geografia do Brasil. Vol.
V — Regido Sul. Rio de Janeiro, SERGRAF.

Alonso, M. T. A. (1977): “Vegetacao”. In: Fundacéo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica. Diretoria Técnica. Geografia do Brasil. Vol.
Il — Regido Sudeste. Rio de Janeiro, SERGRAF.

Brasil. Ministério da Educacao (1997): Parametros curriculares nacionais
de qualidade para a educacao infantil (1° ao 5° ano) — Histéria e Geo-
grafia (Vol. 5). Secretaria de Educagéo Basica. Brasilia (DF): MEC/SEF.

Brasil. Ministério da Educacgao (1998): Paradmetros curriculares nacio-
nais de qualidade para a educacgao infantil (6° ao 9° ano) — Histéria
e Geografia (Vol. 5). Secretaria de Educagao Basica. Brasilia (DF):
MEC/SEF.

Brasil. Ministério da Educagéo (2000): Parametros curriculares nacio-
nais (Ensino Médio) —Orientagbes complementares aos Parametros
Curriculares Nacionais: Ciéncias Humanas, Sociais e Letras. Secre-
taria de Educacao Basica. Brasilia (DF): MEC/SEF.

Brow, J. H; Lomolino, M. H. (1998): Biogeography. 2"d Ed. Sunderland,
Massachusetts (Sinauer Associates, Inc. Publishers), pp. 691.

Camargo, J. C. (2004): “Uma analise da produgéo biogeografica no am-
bito de periédicos geograficos selecionados”. Revista Estudos Geo-
graficos, ano 2, p. 87.

Capel, H. (2008): Filosofia e Ciéncia na Geografia Contemporédnea: Uma
Introdugéo a Geografia. Maringa: Ed. Massoni, pp. 477.

Cavalcantl, A. P. B. (2010): Fundamentos Histéricos da Geografia. Tere-
sina: EDUFPI.

Costa, J. L. P. O. (2012): Caracterizagdo Geral dos Sistemas de Clas-
sificagdo da Vegetacdo no Brasil (Trabalho de Conclusdo de Curso
em Geografia). Centro de Ciéncias Humanas e Letras/ Universidade
Federal do Piaui (UFPI), pp. 105.

201



Costa, J. L. P. O., Veloso Filho, F. A., Aquino, C. M. S., Castro, A. A. J.
F. (2012): Visdo Geral da Biogeografia e dos Sistemas Universais
de Classificagdo Fitogeografica. GEOGRAFIA (UFPI), v. 10, p. 5-22.

Costa, J. L. P .0, Veloso Filho, F. A., Aquino, C. M. S., Castro, A. A. J. F., Silva,
AA. L. (2013): A Divisao Natural das Paisagens Vegetais do Brasil no Escopo
dos Sistemas Nacionais de classificagdo Fitogeografica (1824-2006). Pu-
blicagdes Avulsas em Conservacao de Ecossistemas, v. 30, p. 1-43, 2013.

Costa, J. C., Capelo, J. H., Lousa, M., Aguiar, C. & Neto, C. (1998): Bio-
geografia de Portugal Continental, Quercetea, p. 1-56.

Dansereau, P. (1948): “A Distribuicdo e a Estrutura das Florestas Brasi-
leiras”. Boletim Geogréfico, n° 61, pp. 35-44.

Dansereau, P. (1949): “Introducao a Biogeografia”. Boletim Geografico,
n°® 148, pp. 13-35.

Egler, W. A. (1966): “Geografia Fisica — Vegetacao”. Boletim Geografico,
n® 191, p. 235-246.

Fernandes, A. G. (2007): Fitogeografia Brasileira - Fundamentos Fitoge-
ograficos. 1° parte - 3° ed. Fortaleza: Edigées UFC.

Fernandes, A. G. (2006): Fitogeografia Brasileira: Provincias Floristicas.
2° parte - 3° ed. Fortaleza: Edigées UFC.

Fernandes, A. G. (2003): Conexdes Floristicas do Brasil. 1° ed. Fortale-
za: Banco do Nordeste.

Ferri, M. G. (1980): Vegetacdo Brasileira. Belo Horizonte: Editora Ita-
tiaia, S&o Paulo: Editora da Universidade de S&do Paulo.

Gregory, K. J. (1992): A natureza da Geografia Fisica. Rio de Janeiro,
Bertrand Brasil.

Gregory, K. J. (2017): “Putting physical environments in their place: The
next chapter?” The Canadian Geographer/Le Géographe canadien,
n° 61, pp. 11-18.

Gregory, K. J. (2000): The Changing Nature of Physical Geography. Ar-
nold, pp. 368.

Gregory, K. J. (1985): The Nature of Physical Geography. Hodder Ar-
nold, pp. 272.

202



Henry, W. (2001): Dicionario de Ecologia e Ciéncias Ambientais. 2° ed.
Sao Paulo: Editora da Universidade Estadual de Sao Paulo, 2001.
INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA (1992): Manual

Técnico da Vegetagéao Brasileira. Rio de Janeiro.

Kuhlmann, E. (1977): “Vegetagao”. In: Fundagéo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica. Diretoria Técnica. Geografia do Brasil. Vol.
Il — Regido Nordeste. Rio de Janeiro, SERGRAF.

Kuhlmann, E. (1977): “Vegetagéo”. In: Fundacéo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica. Diretoria Técnica. Geografia do Brasil. Vol.
| — Regido Norte. Rio de Janeiro, SERGRAF.

Lacoste, A, Salanon, R. (1973): Biogeografia. Barcelona: Oikus Tau, 1°
edicao, pp. 271.

Lomolino, M. V, Riddle, B. R; Whittaker, R. J, Brown, J. H. (2010): Bioge-
ography, 4t edition. Sinauer, Sunderland, MA, USA. pp. 764.

Mcdonald, G. (2003): Biogeography: introduction to space, time, and life.
John Wiley & Sons Inc.

MacDonald, G. M. (2017): “The new nature: Limitations and prospects of
the paleoenvironmental tradition in biogeography in the 21st century”
The Canadian Geographer/Le Géographe canadien, n° 61, pp. 41-51.

Martins, C. (1985): Biogeografia e Ecologia. 5° ed. S&o Paulo: Nobel, 1985.

Mesquita, A. C. (2011): Darwin o naturalista da evolucéo das espécies.
Colecao Pensamento e Vida. V. 2. Sdo Paulo: Editora Escala.

Mueller-Dumbois, D. & Ellenberg, H. (1974): Aims and methods of veg-
etation ecology. New York: John Wiley & Sons.

Neto, Carlos. (2005): “Biogeografia de Portugal. In: Medeiros, C. A.
(dir.) - Geografia de Portugal. Vol. | — O ambiente fisico. Circulo de
Le’itores, Lisboa.

Papavero, N, Teixeira, D. M. (2001): Os Viajantes e a Biogeografia. His-
téria, Ciéncias, Saude: Manguinhos, vol. VIl (suplemento), 1015-37.

Papavero, N., Teixeira, D. M., Prado, L. R. (2013): Histéria da Biogeogra-
fia: Do Génesis a Primeira Metade do Século XIX. Technical Books,
1° Edigao, 448 paginas.

203



Portugal. Ministério da Educacgéo e Ciéncia (2014): Metas e Orientagbes Cur-
riculares do 3.° Ciclo do Ensino Basico — Programa de Geografia (7., 8.°
e 9.° anos). Departamento da Educagéo Basica. Lisboa: MEC, pp. 60.

Portugal. Ministério da Educacgao e Ciéncia (2001): Metas e Orientagbes
Curriculares do Ensino Secundario (Formagédo especifica) — Cursos
Cientifico-Humanisticos de Ciéncias Socioeconémicas e de Linguas
e Humanidades (10 ° e 11.° anos). Departamento do Ensino Secun-
dario. Lisboa: MEC, pp. 68.

Portugal. Ministério da Educacao e Ciéncia (2002): Metas e Orientagbes
Curriculares do Ensino Secundario (Formagdo especifica) — Cursos
Cientifico-Humanisticos (12.° ano). Departamento do Ensino Secun-
dario. Lisboa: MEC, pp. 68.

Rizzinl, C. T. (1979): Tratado de Fitogeografia do Brasil: Aspectos Socio-
légicos e Floristicos. Sao Paulo, HUCITEC: Editora da Universidade
de Sao Paulo.

Rizzinl, C. T. (1976): Tratado de Fitogeografia do Brasil: Aspectos Ecol6-
gicos. Sao Paulo, HUCITEC: Editora da Universidade de Sao Paulo.

Rivas-Martinez S. (1990): Biogeografia y Vegetacion. In: Publ. Real
Acad. Cienc. Exactas, Fisicas e Nat. pp. 1-103. Madrid.

Strahler, A. H. (1965): Infroduction to Physical Geography. New York:
John Wiley & Sons, Inc. 455 pp.

Sampaio, A. J. (1943): A Fitogeografia na Escola Primaria. Boletim Geo-
grafico, n° 9, pp. 77-92.

Santos, L. B. et al. (1977): “Vegetagao”. In: Fundacgao Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica. Diretoria Técnica. Geografia do Brasil.
Vol. IV — Regiédo Centro-Oeste. Rio de Janeiro, SERGRAF.

Sandeville Jr., E. (2004): “A divisdo natural das paisagens brasileiras”.
Revista Paisagem Ambiente: Ensaios, n°® 18, p. 71-98.

Santos, C. M. D, Calor, A. R. (2008): “Biogeografia: desvendando a his-
téria da vida no espago”. Revista Fecunda, p. 9-17.

Tivy, J. (1971): Biogeography: a study of plants in the ecosphere. Oliver
& Boyd Inc.

204



Troppmair, H. (2006): Biogeografia e Meio Ambiente. 7° ed. Rio Claro: Divisa.

UNESCO. Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura (1973): “Classificacion Internacional e la Carto-
grafia de la Vegetacion”. 73 pp. (Ecology and Conservation, 6).

Veloso, H. P., Goes-Filho, L. (1991): Classificagdo da vegetacao brasilei-
ra, adaptada a um sistema universal. Rio de Janeiro, 1991.

Veloso, H. P. (1965): “Os Grandes Climaces do Brasil” (I - Considera-
¢oes sobre os Tipos Vegetativos da Regido Sul) Boletim Geografico,
ano XXIV, n° 185, pp. 173-194.

Veloso, H. P. (1996): “Os Grandes Climaces do Brasil” (Il - Conside-
ragdes sobre os Tipos Vegetativos da Regido Amazoénica) Boletim
Geogréafico, ano XXV, n° 192, pp. 311-318.

Veloso, H. P. (1966): “Os Grandes Climaces do Brasil” (Il - Considera-
¢des sobre os Tipos Vegetativos da Regidao Centro-Oeste) Boletim
Geografico, ano XXV, n°® 193, pp. 427-438.

Watts, D. (1971): Principles of Biogeography: an introduction to the func-
tional mechanisms of ecosystems. McGraw-Hill Publishing Co. Ltd.

Walter, H. (1986): Vegetagdo e Zonas Climaticas. Sao Paulo, E.P.U
Ltda, pp. 328.

Walter, H. (1973): Vegetation of the earth in relation to climate and the
eco-physiological conditions. New York: Springer-Verlag, pp. 237.
Whittaker, R. J; Fernandez-Palacios, J. M; Matthews, T. J; Borregaard,
M. K; Triantis, K. A. (2017): “Island biogeography: Taking the long

view of nature's laboratories”. Science, 357 pp.

205






EDUCACAO AMBIENTAL EMBARCADA E
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Sumario: O presente relato se refere a aplicagdo de um conteudo
de educagado ambiental empregando uma metodologia
Educacao Ambiental, utilizando a ferramenta educacional de
estudo do meio, bordo de uma embarcacgao profissional da
Marinha Mercante, no Lago Paranoa — Brasilia - Brasil, com
recursos didaticos que utilizam metodologias e tecnologias
inovadoras, da forma como foram integradas.

As atividades desenvolvidas nesta experiencia de ensino
ocorreram a partir do ano de 1998, com carater, em carater
experimental, de forma predominantemente explanativa,
evoluindo para um modelo com implementagao de tecnolo-
gia, via incorporagédo de recursos audio-visuais e integracao
de equipamentos. Mostra-se como uma atividade de lon-

" O autor escreve de acordo com a ortografia Portugués do Brasil.



ga duracdo, enquanto produto pedagdgico, com grande
receptividade do publico-alvo. Este artigo constitui uma
demonstragdo de como os Geoégrafos (e demais profissio-
nais de meio ambiente) podem desenvolver sua capacidade
criativa, utilizando as TIC, em decorréncia de sua inovacéo

e capacitacao para estes conteudos.

Palavras-chave: Meio, Educagado ambiental, geografia.

Abstract: The present report refers to the application of an environ-

mental education content using an Environmental Education
methodology, using the educational tool of environmental
study, aboard a professional vessel of the Merchant Navy,
on Lake Paranoa - Brasilia - Brazil, with didactic resources
that using innovative methodologies and technologies, as
they have been integrated.

The activities developed in this teaching experience develo-
ped from the year 1998, in an experimental, predominantly
explanatory way, evolving to a model with technology im-
plementation, incorporating audio-visual resources and
equipment integration. It is shown as a long-term activity,
as a pedagogical product, with great receptivity of the target
audience. It is a demonstration of how young Geographers
(and other environmental professionals) can develop their
creative capacity, using ICT, as a result of their innovation
and capacity building for these contents.

Keywords: Environment, environmental education, geography.

208



Uma breve contextualizagdo tedrica

Como tema recorrente no contexto educacional, a tematica da
Educacdo Ambiental (EA) é consequéncia de uma constante preocupacao
em minimizar os impactos da ocupagao humana, estimulada por conceitos
que evoluiram da metodologia de impacto ambiental das industrias, até a
filosofia da economia circular e do conceito de SMARTCITIES.

O Ministério da Educacédo, em 1996 introduziu a dimensao ambiental
nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) nos curriculos do Ensino

Basico, em que a EA é definida:

“A Educacao Ambiental é uma dimenséao da educacgao, é ativi-
dade intencional da pratica social, que deve imprimir ao desenvol-
vimento individual um carater social em sua relagdo com a natu-
reza e com o0s outros seres humanos, visando potencializar essa
atividade humana com a finalidade de torna-la plena de pratica
social e de ética ambiental’ (Diretrizes Curriculares Nacionais para a Edu-
cagdo Ambiental, Art. 2.°).

Mais a frente, em 1999, seguindo uma tendéncia mundial explicitada
no Programa Internacional de Educacado Ambiental e na Conferéncia de
Thilisi', a EA torna-se uma ferramenta de politica educacional, assumin-
do um carater interdisciplinar. Surge entédo a Lei 9795/99, estabelecendo
a Politica Nacional de Educagéo Ambiental, cuja definigao é:

"Entendem-se por educagao ambiental os processos por meio

dos quais o individuo e a coletividade constroem valores sociais,

1 A Conferéncia Intergovernamental de Thilisi, na Antiga Unido Soviética, é considerada um dos principais
eventos sobre Educagdo Ambiental do Planeta. Esta conferéncia foi organizada a partir de uma parceria entre
a UNESCO e o Programa de Meio Ambiente da ONU - PNUMA e, deste encontro, sairam as defini¢des, os
objetivos, os principios e as estratégias para a Educagdo Ambiental no mundo. Disponivel em: https://www.
portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/biologia/conferencia-de-tbilisi-1977/27425, acedido em 14/05/2018.
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conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias voltadas
para a conservacdo do meio ambiente, bem de uso comum do
povo, essencial & sadia qualidade de vida e sua sustentabilidade”
(Politica Nacional de Educagdo Ambiental - Lei n® 9795/1999, Art 1.°).

A Educagdao Ambiental pode ser entendida como uma proposta de
educacao que possui o foco no esclarecimento coletivo para a mudanca
de comportamento social em relagcdo ao meio ambiente. Desta forma,
a educagado ambiental surge como uma demanda da prépria sociedade
como meio de conscientizagao e, portanto, pode ser traduzida como a
busca de uma sustentabilidade perdida (ou a ser alcangada), e extrema-
mente necessaria a promogao da qualidade de vida.

Para tal, ha a necessidade de novas propostas pedagdégicas capazes
de abordar o complexo e intrincado processo de relagdo ser humano/
natureza, expondo as interagdes das questdes ambientais.

O estudo do meio, um dos formatos empregados como método de
ensino (e pesquisa), € considerado uma metodologia de aprendizado
capaz de interligar a rede de relagdes entre sociedade e meio ambien-
te, fundamentado na interdisciplinaridade, compondo um quadro didati-
co que permite reunir, a um s6 tempo, a coleta de dados, informagdes
visuais do territério e da sociedade, que podem ser entendidas como
caracteristicas da paisagem, primordiais para uma contundente fixagao
dos conteudos.

E uma ferramenta de apoio ao professor, proporcionando uma visdo
dinamica na construgao coletiva do conhecimento, acrescentando odor,
textura, tato, em uma experiéncia que compde uma compreensao inter-
ligada dos fatos observados.

Portanto, e um método de ensino interdisciplinar que se propde a
“desvendar a complexidade de um determinado espago extremamen-
te dindmico e em constante transformacéo, cuja totalidade dificilmente
uma disciplina escolar isolada pode dar conta de compreeender” (Pon-
tuschka et al., 2007: 173).

210



Segundo Lopes e Pontuschka (2009), o estudo do meio € uma meto-
dologia interdisciplinar “[...] que visa proporcionar para alunos e profes-
sores o contato direto com determinada realidad [...]’ e ainda: “[...] Esta
atividade pedagogica se concretiza pela imersdo orientada na complexi-
dade de um determinado espago geografico”.

Desta forma, é correto afirmar que o estudo do meio tem uma fungao
esperada de gerar uma confluéncia de saberes, ligando os diversos con-
teudos e reduzindo o afastamento das disciplinas, criando um vinculo
entre os aspectos aparentemente sem interconexao. Matérias isoladas
(ou especializadas) possuem no caso de estudo uma oportunidade de
estruturagédo dinamica, onde o conhecimento tem a possibilidade de se
tornar fluido e conectado.

Unindo estes dois conceitos educacionais, a Educagdo Ambiental e o
caso de estudo, surgiu o programa de Educagdo Ambiental Embarcada.

O campo de estudo

O lago Paranoa é um lago artificial cuja barragem foi construida em
1959, é um ambiente lacustre que possui 40Km? de area inundada, 42 Km
de extensao, 498 milhdes de m3 de agua, e sua lamina de agua possui uma
cota artificial mantida a 1.000m de altitude.Conforme avaliagdo da com-
panhia de aguas de Brasilia, a sua balneabilidade esta classificada com
excelente, segundo parametros aferidos pelo Conselho Nacional de Meio
Ambiente. Construido inicialmente com o argumento de gerar um micro-
clima de umidade para a cidade de Brasilia, visando amenizar as baixas
umidades verificadas no planalto central elevado da regido Centro-Oeste,
tornou-se um polo de turismo e entretenimento para a capital do pais.

Embora ainda tenha caréncia de infraestrutura nautica para embar-
cagdes de médio e grande porte, possui 6timas condigbes de navegabi-
lidade, com profundidades médias de 12m, podendo atingir os 34m, em
sua parte mais profunda. Com margens proximas entre si, com ndo mais

211



do que um quildmetro de distancia, reflete aguas calmas e tranquilas
para a navegacgao de recreagao e esporte. Possui ainda, uma condi¢do
de centralidade geografica no Distrito Federal, praticamente circundan-
do a parte Leste da cidade de Brasilia, conforme demonstrado na fig. 1.

LOCALIZAGAO DO LAGO PARANOA - DISTRITO FEDERAL - BRASIL

Fig. 1 - Localizagéo do Lago Paranoa.

A embarcagédo transformada em “sala de aula”

A embarcacao utilizada possui dois andares, sendo que o primeiro foi
preparado para receber um equipamento multimidia conectado a instru-
mentos nauticos.

Os dados técnicos da embarcagéao sao:

+ Embarcagdo em metal e madeira, com monocasco construido em
aco recoberto por fibra de vidro. Estrutura do casco composta por ca-
vername em pecas metalicas, com espagamento de 1m/1m. Casco
auto portante para transporte/icamento;
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* Dois andares (conveses), ambos cobertos. Banheiros masculino
e feminino;

* Andar inferior com protegao integral, composto por esquadrias de
aluminio, vidro e acrilico plastico fumé. Rede de protegado no an-
dar superior;

» Capacidade de transporte para 64 passageiros, atendimento aplica-
do para 50 passageiros;

» Tripulagao profissional da Marinha Mercante, capacitada para
comando e operagcao em embarcagbes até 50 toneladas de ar-
queacao bruta, especializagdo em combate a incéndio, primeiros
socorros e salvamento de “homem ao mar*, experiéncia registra-
da em carteira ha mais de 12 anos. Experiéncia como praticos
ha 20 anos;

» Equipamento de salvatagem completo, composto por coletes salva
vidas e bdias rigidas, exigidas pela Marinha do Brasil.

Com carater elucidativo, as figuras 2, 3 e 4 demonstram os perfis
reais e alguns cortes esquematicos da embarcacao, para que se tenha

a exata nogao de suas dimensoes.

A evolugédo do processo pedagodgico

Em um primeiro momento, a aula se dava apenas sob a forma de
explanacgao verbal, uma palestra alusiva a fauna, flora, tipologia da ocu-
pacao das margens, problemas urbanos do lago (residuos, esgoto, qua-
lidade da agua).

Com o decorrer dos anos e o surgimento da demanda e interesse
crescentes por parte das instituicdes de ensino, elaborou-se um plano
de curso metodoldgico em educagdo ambiental, vinculado ao ensino
formal e ao PCN (Parametros Curriculares Nacionais), com blocos de
conteudo especifico, elaborados conforme a série e periodo escolar
dos alunos.
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Fig. 2 - Perfil esquematico - corte longitudinal (Fonte: Acervo do autor, 1997).
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Fig. 3 - Perfil esquematico - Linhas de casco (Fonte: Acervo do autor (1997).
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Fig. 4 - Perfil esquematico - perfil real (Fonte: Acervo do autor, 1997).
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Desta forma, os conteddos abordados em sala de aula sédo de-
monstrados em forma de aula de campo, podendo ser os alunos pre-
parados em sala e, apés a navegacao, contam com subsidios para
aproveitamento em sala de aula. Como recurso didatico, foi montada
no barco uma estagao multimidia. Composta por um notebook, conec-
tado a uma TV de 29 polegadas, onde sao apresentados videos, fotos,
diagramas, mapas, demonstrando os diversos aspectos do cerrado e
do lago Paranoa.

Ainda, foram conectados ao notebook um GPS e um Ecobatimetro,
que demonstram varios dados da navegacao, tais como: latitude, longi-
tude, velocidade, rumo de deslocamento, profundidade do ponto nave-
gado, temperatura da agua e relevo do fundo no local da navegacao.

Estes dados abrem uma grande gama de possibilidades para exerci-
cios praticos, vinculados a grade curricular dos alunos, tais como locali-
zagao geografica, cartografia, fisica, mecanica, satélites, ondas magné-
ticas, dentre outros.

Por se tratar de atividade extra-classe, em um ambiente totalmente
novo aos estudantes, a fixagdo dos contelidos se acentua e reporta a
comentarios em sala de aula do tipo: “aquilo que eu vi no barco”, ou
“tinha isso no barco que eu fui”, segundo retorno dos professores e co-
ordenadores pedagdgicos das instituicbes de ensino que ja participaram
do projeto. O publico estudantil atendido é predominantemente compos-
to por alunos do ensino fundamental e médio.

Com a grande aceitagéo da “aula embarcada”, foi criado um plano de
curso didatico com o seguinte objetivo:

“Transmitir conhecimento para alunos do ensino fundamental e
meédio, por intermédio de aula sobre meio ambiente, que os estimu-
le a construir, individualmente ou em coletividade, valores sociais,
conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias voltadas para
a conservagdo do meio ambiente, bem de uso comum do povo e
essencial a sadia qualidade de vida, e sua sustentabilidade.”

215



Desde sua implantagdo, em 1997, o projeto de educagao ambiental
embarcada atendeu em torno de 12.000 alunos e 2.000 professores. Em
2005, o projeto foi inserido em um convénio ente a Universidade de Bra-
silia e o Ministério publico do Distrito Federal (DF), que reverteu multas
de crimes ambientais em um programa de educagédo ambiental montado
pela universidade, juntamente com a equipe técnica e coordenadores
do programa de educag¢ao ambiental, voltado a comunidade em geral e
escolas da rede publica. O projeto conseguiu mobilizar as escolas-alvo
e comunidade para trabalhos voluntarios no Lago Paranoa (mutirdo de
limpeza e reciclagem) e no Ribeirdo Santa Maria (recuperagéo de mata
ciliar) em atividades concomitantes e suplementares.

Neste ano, 2005, ano em que se iniciou uma contagem expressa
de alunos, foram atendidos, somente da rede publica, 682 alunos e 54
professores. No ano de 2006, participaram 802 alunos e 76 professores
da rede particular de ensino.

Em fevereiro de 2006, foram firmadas parcerias com empresas de ins-
trutores especializados em meio ambiente, com o intuito de ampliar as
atividades didaticas aplicadas ao projeto. Desde entdo o publico alvo se
ampliou para a graduacgao e pos-graduagéo, com aplicagao de conteudos
técnico-cientificos e cursos de pequena duragéo a bordo da embarcagéo.

O plano de curso aplicado

Justificativa

As transformacgdes socio-econdmicas e comportamentais verificadas
na regido do DF, decorrentes das atividades vinculadas ao turismo, de-
monstram a importancia da relagdo homem/natureza, uma vez que o
meio ambiente aqui se traduz como uma grande fonte de objetos de
trabalho, fornecedora de riqueza e geragao de uso e consumo, que pode
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ser entendido como uma transformacao do espaco em funcédo de uma
atividade inerente ao meio: o turismo como viabilizador didatico.

Assumindo que o modo como os homens se relacionam com a natu-
reza depende do modo como os seres humanos se relacionam entre si,
€ correto afirmar que o processo de ocupagado do meio tera seus para-
metros vinculados a relagdo ser humano/ser humano, onde as especi-
ficidades culturais e a organizagéo social da comunidade determinarao
seu comportamento em relagdo ao meio que a cerca.

Uma vez que a tematica € uma apresentagcao educacional sobre a ba-
cia do Lago Paranod, quando se pretende iniciar um processo de educagao
ambiental, deve-se salientar que o sucesso de tal programa depende da in-
teracdo homem/natureza, desde o comportamento pessoal até uma postura
de preservagéao e conscientizagéo dos contingentes envolvidos, no presente
caso alunos do ensino fundamental e médio, que terdo a oportunidade de
aprender conceitos basicos de conservacdo, juntamente com a possibilida-
de de participar de um processo de conscientizagdo ambiental, através do
pioneirismo de uma proposta de educagéo ambiental em parametros de vi-
sitacdo/contemplacéo assistida, em uma area de ambiente lacustre, onde os
conteudos abordados foram elaborados levando-se em conta justamente os
parametros curriculares nacionais (PCN), visando a melhor forma de aprovei-
tamento “a posteriori”, quando do retorno a sala de aula, uma vez que o pro-
cesso de aprendizagem e fixagao de contetidos podera ser explorado opor-
tunamente, pelo quadro de professores, dentro das unidades educacionais.

A metodologia desenvolvida leva em conta os objetivos gerais do PCN,
que indica aos alunos serem capazes de: “perceber-se integrante, depen-
dente e agente transformador do ambiente, identificando seus elementos
e as interagbes entre eles, contribuindo ativamente para a melhoria do
meio ambiente” , e ainda “Saber utilizar diferentes fontes de informagéo e
recursos tecnoldgicos para adquirir e construir conhecimentos” 2-

2 parametros curriculares nacionais: meio ambiente:satde/Ministério da Educagéo. Secretaria da Edu-
cacdo Fundamental. -3.ed.-Brasilia: A Secretaria, 2001, pg.07.
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Metodologia - blocos de contetudo especifico

A metodologia foi elaborada de modo a atender as séries interme-
didrias de cada ciclo. Existe um bloco comum, sobre ciclo da agua e
ciclos organicos, abordado com nivel de profundidade coerente com o
ano escolar abordado. Em cada um dos blocos de conteudo, os alunos
devem ser capazes de, em estudos dirigidos, redagdes e/ou atividades
afins, discernir sobre as questdes ambientais abordadas durante a visi-
ta/navegacéo interpretativa.

Ensino fundamental

Bloco Fisico

Demonstracao das dimensdes do Lago Paranoa (altitude, extenséo,
profundidade, temperatura da agua, relevo do fundo, area total, volume,
bacia hidrografca), com demonstragao grafica, panoradmica e com equi-
pamentos (GPS, ecobatimetro nauticos).

Bloco Ciclos
Demonstragao do ciclo da agua e dos ciclos organicos, seu funciona-

mento e sua importancia demonstrados na realidade do lago Paranoa,
utilizando recursos graficos, panoramicos e audio-visuais.
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Sétimo ano do ensino fundamental

Bloco Biologia/Ecossistema

Entender os diversos tipos de relagbes ecologicas existentes no
Lago Paranoa (individuos, populagédo, comunidade, teias e cadeias ali-
mentares, habitat, nicho ecolégico).

Conseguir visualizar espécies de animais e plantas tipicas do bioma
cerrado, que habitam o Lago Paranoa.

Verificar a distribuigdo do cerrado no Brasil; os tipos de cerrado exis-
tente (campo limpo, campo sujo, cerrado, cerraddo, mata ciliar, mata de
galeria).

Bloco Ciclos

Demonstragao do ciclo da agua e dos ciclos organicos, seu funciona-

mento e sua importancia, demonstrados na realidade do lago Paranoa,

utilizando recursos graficos, panoramicos e audiovisuais.

Segundo ano do Ensino médio

Bloco Manejo e Conservacdao Ambiental

Os alunos devem ser capazes de vincular os conteudos abordados
nos blocos anteriores com seus respectivos conteudos curriculares.
Conteudos:
* O bioma cerrado: Problemas ambientais do cerrado:
* Desmatamento (exemplo no local);
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» Extingao de espécies (exemplo no local);
* Recursos hidricos (exemplo no local);
» Esgoto e lixo (exemplo no local);
» Ocupacgao desordenada (exemplo no local):
* Maiores problemas ambientais do Lago;
» Ocupagado humana na bacia hidrografica — causas e con-
sequéncias;
+ Lixo: problematica e condugéo - Coleta seletiva e reciclagem;
» Desenvolvimento auto sustentavel (explicagdo simples, ex-
ploragao aberta);
» Desenvolvimento auto sustentavel no Lago;

Bloco Ciclos

Demonstragao do ciclo da agua e dos ciclos organicos, seu funciona-
mento e sua importancia demonstrados na realidade do Lago Paranoa,
utilizando recursos graficos, panoramicos e audio-visuais.

Desenvolvimento metodolégico

Os conteudos a serem abordados possuem uma diversidade que
demanda um conjunto de procedimentos didaticos que, concomitante-
mente, possuam atrativo visual, assim como possibilidade de interagao
imediata dos conteddos com os alunos; fato este que se consumara
a partir do momento em que se conciliardo, de forma concomitante, o
apelo visual e didatico de um receptivo conduzido e orientado, cons-
tituido da apresentacdo de um espaco onde, na forma de paisagens,
se descortinam o Lago, parcelas do bioma cerrado, as ocupagdes das
margens, das mais variadas formas (corretas e erréneas), passando pe-
los processos de gestdo ambiental os quais a sociedade em questdo
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aplicou ou poderia aplicar em seu espago geografico, juntamente com
o apelo emocional de uma navegacédo também conduzida e orientada,
na presenca de professor(es) palestrante(s) devidamente preparado(s)
para realizar explanacdes coerentes e didaticas, sobre a area de cer-
rado preservado em varias das suas nuances morfoldgicas, do campo
sujo a mata de galeria, além da demonstragéo pratica de grande par-
te dos problemas ambientais a que se submete o bioma, podendo ser
ilustradas e debatidas questdes ligadas a explosdo demografica, polui-
¢ao hidrica, demanda de residuos solidos carreada para o meio natural,
queimadas, desmatamento de vertentes e fundos de vale, dentre outros.

Recursos didaticos

O presente projeto de educagcdo ambiental conta com uma esta-
¢ao multimidia, que comporta um aparelho GPS ( Global Positioning
System) e um ecobatimetro (sonar) conectados a um computador, que
demonstram respectivamente longitude, latitude, altitude, distancia per-
corrida, velocidade média, régua de bussola digital, rota, profundidade,
temperatura da agua e relevo do fundo, mostrados em tempo real em
imagens de satélite do Lago Paranod, além de todos os recursos de
apresentacao multimidia através de um monitor de 42 polegadas, onde
toda uma programacao visual foi elaborada, contendo cores, formas,
figuras, dados, mapas e perfis esquematicos, informagdes planejadas
como atrativas a fixagdo dos contetdos abordados, utilizando recursos
de midia interativa e participante.

Carga horaria

A carga horaria foi planejada de forma a se assemalhar com o am-
biente de sala de aula, proporcionando um ambiente de informacao for-

221



mal com observagéo da paisagem, sendo que o periodo de duas horas
€ de navegacao integral, sendo 40 minutos composto por atividade diri-
gida e 60 minutos em atividade livre a bordo. sob orientagdo constante
do professor responsavel e coordenadores pedagdégicos das instituicdes
educacionais que participaram do programa, conforme demonstrado na

TABELA .
TABELA | - Carga horaria do Projeto de Educagéo Ambiental.

CONTEUDOS/PROCEDIMENTOS CARGA HORARIA
Embarque 10 min.
BLOCOS DE CONTEUDO ESPECIFICO 40 min.
Navegacgao assistida 60 min.
Desembarque 10 min.
CARGA HORARIA TOTAL 02 HORAS

Outras demandas educacionais

Os conteudos apresentados podem ser adequados conforme as ne-
cessidades de cada instituicdo de ensino, série, professor e/ou coor-
denador pedagdgico. A metodologia de apresentagcédo é personalizada
conforme o interesse destes sobre cada area do conhecimento aqui de-
monstrada., desta forma ainda foram criadas grades para o atendimento
de estudantes com demandas especificas:

» Cursos rapidos para graduagéo e pos-graduagao (4, 6 ou 12 horas\aula);
» GPS\ecobatimetro - Navegacgao eletronica;

» Gestdo ambiental aplicada;

« Ordenamento territorial;

» Gestdo de residuos (liquidos e sdlidos);

* Legislagdo ambiental;

» Zoneamento ambiental.
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Consideragées finais

O estudo de caso é uma metodologia interdisciplinar, uma das ferra-
mentas fundamentais para o desenvolvimento de uma vis&o integradora
dos conteudos e disciplinas. Sendo utilizado com criatividade, empenho,
e tomando partido das TIC, assume um papel importante no processo
de aplicacao eficiente da Educacdo Ambiental.

O Programa de educagdo ambiental embarcada, aqui destacado,
possui uma longevidade atestada, uma vez que se encontra em plena
atividade desde a década de 1990, ampliando recursos didaticos e me-
todologias que literalmente cativam a atencao do aluno.

Cabe salientar que o estudo de caso, enquanto ambiente externo,
extra muros e paredes da escola, proporciona um contato praticamente
palpavel com os conteldos abordados em sala de aula. Desta forma,
aguca os sentidos, amplia a percepgéo e provoca a curiosidade. O pro-
fessor aprende a ouvir:

» Porque a agua é suja?

+ Como se fazem as ondas?

» Ecobatimetro funciona como — ondas eletro... o que sdo?
* Somos nds ali no mapa?

* Olha a Lontral

Estes dialogos, captados de casos reais, de alunos afoitos pela infor-
macgao nova, palpavel, ao alcance dos olhos e das maos, demonstram
que o intuito de ensinar provocativamente € um dos caminhos para a
criagdo de novos profissionais e cientistas com uma maior compreensao
do mundo que os cercam.

Portanto, € uma atividade plenamente valida, do ponto de vista peda-

gagico, e desafiadora, do ponto de vista criativo.
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Sumario: A Segunda Transicdo Demografica (STD), conceito avan-
¢ado por Lesthaege & van de Kaa no final da década de
80, procura explicar um conjunto de altera¢cdes ocorridas
no dominio da conjugalidade, maioritariamente observadas
no norte e centro da europa onde, através da valorizagéo
das necessidades ndo-materiais como liberdade individual,
emancipacgao e simetria de género, sao justificados valores
persistentemente baixos de natalidade, cuja frequéncia é
crescente fora do registo tradicional do casamento. Neste
artigo, discutem-se as determinantes conceptuais associadas
a STD, fazendo o contraditério com um conjunto de criticas
presentes na literatura onde se indicia a heterogeneidade dos



regimes de conjugalidade contemporaneos associados a uma
possivel falacia comportamental. Por ultimo, evidencia-se a
pertinéncia da discusséo destes argumentos num contexto
de pratica educativa, envolvendo contelidos programaticos
de Geografia no 3.° Ciclo do ensino basico.

Palavras-chave: Segunda transi¢cdo demografica, conjugalidade,

natalidade, género.

Abstract: The Second Demographic Transition (STD), a concept ad-

vanced by Lesthaege & van de Kaa in the late 1980s, seeks
to explain a set of changes in the domain of conjugality,
mostly observed in north and central Europe where, through
the appreciation of non-materials needs such as individual
liberty, emancipation and gender symmetry, which can justify
persistently low birth rates and their consolidation outside the
traditional marriage. In this article, we discuss the conceptual
determinants associated with STD, contradicting a set of
critiques in the literature that indicate the heterogeneity of
contemporary conjugality regimes associated with a possible
behavioral fallacy. Finally, it is evident the pertinence of the
discussion of these arguments in a context of educational
practice, involving programmatic contents of Geography in
the 3rd Cycle of basic education.

Keywords: Second demographic transition; conjugality; birth, gender.
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Introdugéao

As questdes demograficas estdo no centro do debate politico e na
agenda das instituigbes europeias, seja por via do envelhecimento de-
mografico e da problematica que lhe esta associada, seja pelo motivo
da crise migratéria e de refugiados que no ultimo quinquénio tem con-
frontado a Europa.

Na literatura (Rosa, 2012; Lundberg, 2011; Nossa, 2014), a conso-
lidacdo do processo de envelhecimento demogréfico tem congregado
discussdes diversas no sentido de tornar inteligivel a contragédo prolon-
gada e persistente do indice de substituicdo de geragdes para valores
< 2.1, ao mesmo tempo que se conquista esperancga de vida que, no
presente, é para Portugal de 80,8 anos (77.7H, 83.4M; 2016, INE).

Neste contexto, de uma forma simples, procuraremos examinar alguns
argumentos explicativos que, no dominio tedrico, abordam esta questéao,
propondo como ferramenta de leitura uma possivel Sequnda Transicao De-
mografica (STD) que caracterizara alguns paises desenvolvidos de matriz
ocidental, funcionando como um vetor explicativo do envelhecimento de-
mografico, aparentemente irreversivel (Lesthaege & van de Kaa, 1986).

Tal como a Teoria da Transigdo Demografica (TTD; Notestein, 1945,
cit. Bandeira, 1996) constitui um modelo explicativo que interpreta e jus-
tifica a evolugao e contragao temporal da natalidade e mortalidade, im-
pulsionadas pela modificagcao substantiva das condi¢des sociais, desde
a industrializacao até ao pds Il Guerra Mundial, culminando num es-
tadio pos-transicional caracterizado por baixos valores de natalidade e
mortalidade, a STD, proposta na década de 80 por Lesthaege & van
de Kaa (1986), também procura interpretar e explicar a alteragdo da
estrutura demografica contemporénea, que converge para um envelhe-
cimento global ainda que evidenciando diferencas regionais importantes
e que adiante discutiremos.

Podemos dizer que a abordagem concetual proposta por Lesthae-
ge & van de Kaa (1986) para a STD tém na sua génese a observagéo
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de alteracGes valorativas que regulam as praticas conjugais ocidentais,
autorizando-as mais instaveis e mais informais, associadas a consolida-
¢ao do divorcio onde, progressivamente, se elimina a culpa como funda-
mento para a rutura, a par de uma crescente laicizagado da sociedade.
Na maioria dos paises ocidentais assiste-se, de forma consistente, ao
aumento da maternidade extraconjugal, passando também por proces-
sos de adiamento da maternidade, com a idade média do nascimento do
primeiro filho a aproximar-se do intervalo 30-34 anos. Simultaneamente,
a par de uma contragdo da fecundidade, observamos um dominio da
morbilidade e mortalidade por doengas crénico-degenerativas, adiando
a mortalidade para classes etarias mais avangadas.

Na década de 70 e 80, autores como Shorter (1975) e Roussel (1980)
discutiram as consequéncias demogréficas associadas a modificacao
valorativa do casamento e democratizacdo do divércio, marcadas por
um novo protagonismo da mulher e dos jovens. Estes, afirmavam agora
a primazia do seu projeto individual e de emancipagéo, escapando a
normalizagdo dos costumes propostos pela igreja e pelo Estado no do-
minio da conjugalidade e da procriacéo, apontando a consagracao de
multiplos arranjos conjugais alternativos ao modelo convencional. Les-
thaeghe (2011), na defesa da STD, retoma esta fundamentacao e ob-
serva que o periodo de prosperidade econdmica vivido nas sociedades
ocidentais € acompanhado por um declinio sustentado da natalidade, ao
mesmo tempo que se validam socialmente uma infinidade de arranjos
conjugais que nao passam pelo casamento formal e que emergem como
fatores desequilibradores, consolidando-se a separagao entre casamen-
to e procriacao:

“Os primeiros sinais da SDT surgem ja nos anos 50: as ta-
xas de divorcio estao em ascenséo, especialmente nos EUA
e na Escandinavia, onde uma longa vida de compromisso
foi substituida pela légica de que um “bom divércio é melhor
que um mau casamento”. Mais tarde, a partir da segunda
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metade da década de 1960, também a fertilidade comeca a
abandonar os valores elevados que haviam marcado o "baby
boom”, Além disso, a tendéncia em relagdo as idades no pri-
meiro casamento foi novamente revertida e comegou a subir.
Tornou-se evidente que a coabitagdo pré-matrimonial estava
em ascensao e que o divorcio e a viuvez foram seguidos mais
pela coabitagdo pos-marital e menos por um novo casamento
[formal]” (Lesthaeghe, 2011:180; Trad. Livre).

Assim, os proponentes da STD adicionam a sua leitura o conceito
motivacional Maslowiano (1954) onde, sumariamente, se admite que sa-
tisfeitas as necessidades basicas alcangadas pela industrializagéo (sub-
sisténcia, abrigo, segurancga fisica e econémica), os grupos humanos
dariam prioridade a concretizagao de necessidades nao-materiais como
liberdade individual, autonomia, emancipagao: “Com esta mudancga de
[prioridade] de necessidades ocorria também uma mudancga de valores
e de escolhas individuais com impacte no grupo social’ (Lesthaeghe,
2011:182). O que agora motiva os adultos ja ndo é o privilégio superla-
tivo do investimento emocional e sentimental na crianga, emergindo um
novo estilo de vida parental, onde autorrealizagdo dos adultos, a contra-
cecao e a qualificagdo orientam um novo registo de primado individual.

No mesmo sentido, Boulding, citado por Véron (1996:26) sublinhou
a sua discordancia para com o modelo malthusiano: “Se a subida do
rendimento per capita induz uma redug¢édo da fecundidade, o progresso
trona-se possivel. O excedente néo é inteiramente absorvido pelo cres-
cimento populacional, uma parte é afeta a subida do nivel de vida”.

Procurando fortalecer concetualmente a STD e argumentando contra
alguma controvérsia e critica que esta argumentagcédo tem enfrentado
nos meios académicos, Lesthaeghe (2014), socorre-se também da ana-
lise produzida por Inglehart (1989) sobre mudangas culturais observa-
das nas sociedades industriais avangadas, reforcando a sua proposta
com as ideias do autor que, entre outras, destaca a alteracéo inter-ge-
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racional verificada na(s) sociedade(s) a medida que as gera¢cdées mais
jovens substituem as mais idosas e alteram as suas crengas religiosas,
a sua atitude em relacdo a crianga e a familia, bem como os valores
conexos tais como: maior tolerancia para com o divércio, aborto, contra-
cecgao, intimidade e homossexualidade. Relativamente aos dois ultimos
pontos, Lesthaeghe (2011) qualifica a alteragédo de valores e comporta-
mentos em torno da sexualidade como uma revolugdo sexual seguida,
posteriormente, por uma revolugdo de género. Esta segunda revolugdo
sexual, na linha ja defendida por Shorter (1975), resulta da valorizagao
da sexualidade e do erotismo entre os parceiros, apartando-o definiti-
vamente de contextos procriativos, religiosa e socialmente prescritos,
contribuindo para a desinstitucionalizagao do casamento:

“Enquanto que na primeira revolugao as mulheres acei-
tavam ter relagbes sexuais fora do casamento, mas ape-
nas com o futuro marido, a partir dos anos 60, na medida
em que cada relagdo amorosa passa sobretudo por uma
relagéo fisica, as mulheres tém relagbes sexuais indepen-
dentemente de essa relacdo conduzir ao casamento. E «a
passagem de uma atitude [de] ‘um Unico parceiro sexual
para sempre’ a ‘monogamia em série” (Shorter, 1975; cita-
do por Bandeira, 1996:31).

A par da erotizagao da intimidade, ocorre uma revolugéao de género
pois, as mulheres, recusam uma sexualidade subserviente as imposi-
¢bes/desejos masculinos, seja marido, companheiro ou qualquer outro
sujeito de filiagdo, mas controlam e regulam agora de forma autbnoma e
eficaz a sua fertilidade - “o desejo premente de “autonomia biolégica” foi
articulado por subsequentes buscas pela liberalizagdo do aborto” Les-
thaeghe (2011: 186).

Lundberg (2011) também sublinha que um dos principais meios de

apoio que muito contribuiu para operacionalizar este contexto de mu-
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danca e de autonomia feminina, concetualizado pela STD, é de ma-
triz econdmica e cruza a evolugao do mercado de trabalho, a crescente
qualificagdo da mulher, com aquilo que designa por uma nova relagcao
custo/benéfico para a maternidade e para o casamento. Para a autora,
nos paises ocidentais, tem-se observado uma paulatina, mas consolida-
da convergéncia de rendimentos entre homens e mulheres, induzindo
a neutralizagdo ou até mesmo diminuigdo dos ganhos associados ao
casamento, a par do aumento do custo da educagao dos descendentes.
O nivel de escolarizagdo feminina aumentou indiscutivelmente no oci-
dente, conseguindo, frequentes vezes, ultrapassar a qualificagao acadé-
mica masculina. Consequentemente, aumentou a cotagéo do trabalho
feminino no mercado, esbatendo, ainda que desigualmente, as dispari-
dades existentes entre géneros ao nivel dos salarios e das horas de tra-
balho, alcancando a mulher, em muitos casos, retribuicbes crescentes,
porque associadas a qualificagcdes mais diferenciadas (Nossa, 2014).

No contexto da designada economia do conhecimento, com con-
sequentes alteragbes na estrutura produtiva, tendem a ser premiadas
qualificagbes mais diferenciadas cognitivamente em detrimento de ap-
tiddes baseadas em habilidades motoras ou fisicas admitindo que, em
algumas franjas da sociedade, elementos masculinos menos qualifica-
dos tém hoje menos a oferecer a um potencial parceiro conjugal do que
ha umas décadas atras. O que Lundeberg (2011) advoga, ainda que
com niveis de concretizagdo e aprofundamento diversos nas socieda-
des ocidentais, concorre para consolidar a alteragao dos valores sociais,
orientando-os para um posicionamento menos conservador, fazendo o
balanco entre a observacdo das vantagens econdémicas associadas a
criagdo de uma casa comum’ - que Lundberg designa por “excedente
marital’, onde os ganhos potenciais ocorrem em duas esferas: a produ-
¢ao e 0 consumo.

1 Esta expressdo néo deve ser observada na sua vertente mais classica, como sin6-
nimo de casamento, mas antes de arranjo conjugal diverso e alternativo.
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“Os beneficios de produgcdo para o casamento vém de
economias de escala que se alcangam no fornecimento a
familias multi-pessoa, e dos retornos a especializagéo e tro-
ca dentro do lar. Quando um dos cénjuges é especializado
em recursos valorizados pelo mercado de trabalho e o outro
em trabalho doméstico, cada um torna-se mais produtivo na
sua esfera de atuagdo, separadamente, alcangando ganhos
de troca semelhantes aos alcangados entre as nagées. [...]
As familias de dupla carreira tornaram-se padrdo e muita
da produgdo doméstica passou a ser externa (outsourced),
0 casamento (e a coabitagdo) baseia-se cada vez mais no
consumo do que no género - (producdo especializada), e 0s
beneficios globais do casamento sdo suscetiveis de serem
atenuados” (Lundberg, 2011; Trad. Livre).

STD: o contraditério e os dados empiricos

A mudanca de metas e valores sociais argumentadas pelos autores
da STD nao é absolutamente consensual. Para Coleman (2004) os ar-
gumentos reunidos pela STD constituem uma descricdo e uma analise
parcial das novas preferéncias de um estilo de vida presente em algu-
mas sociedades modernas, mas que nao estdo universalmente conso-
lidadas e, em alguns casos, envolvem generaliza¢gdes como se o com-
portamento de toda uma sociedade se pautasse por valores comuns
presentes em grupos mais diferenciados.

Goldsheider et al. (2015), ainda que menos contundentes, também
sublinham algumas fragilidades na argumentagéo de Lesthaeghe (2011).
Para que a STD funcione como referencial tedrico robusto, tenha coe-
réncia espacial e social, descrevendo uma matriz comum as sociedades
desenvolvidas ocidentais, ter-se-a que admitir que a moderna conjuga-
lidade é dominada por tragos de elevada secularizagdo, marcada por
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relacionamentos pouco comprometidos, com relagdes maioritariamente
transitérias e niveis de paternidade minimos e, consequentemente, ge-
radores de uma fertilidade abaixo do valor de substituicdo. Na verdade,
estes valores estao presentes em muitas sociedades de matriz ocidental
mas, pode questionar-se o seu nivel de representatividade, ao mesmo
tempo que pode ser discutivel a sua extensado geografica. Goldsheider
et al. (2015), questionam se os determinantes apresentados pela STD
sdo uma tendéncia presente na moderna conjugalidade ou se consti-
tuem uma marca ja consolidada e prevalente na generalidade das so-
ciedades ocidentais e que, gradualmente, tém capacidade para se impor
alastrando o seu contexto explicativo a outras geografias?

No que diz respeito a algumas das caracteristicas da revolugdo de gé-
nero, existe evidencia de que na generalidade das sociedades ocidentais,
as praticas contracetivas de elevada eficacia sao a forma mais comum de
gerir a fertilidade e garantir niveis de autonomia na sexualidade feminina.
Todavia, ndo € avisado generalizar esta asserc¢ao a totalidade dos paises
da UE (Uniao Europeia) e muito menos aos paises da europa oriental. Um
estudo recente sobre adogao de praticas contracetivas (Derreuddre et al.,
2016) demonstra que, na europa, coexistem lado a lado padrdes de mo-
dernidade e padrdes tradicionais. O leste europeu ainda é caracterizado
por uma alta prevaléncia de abstinéncia sexual, uso de métodos naturais
(coito interrompido e método do calendario), e recurso ao aborto como
forma de regular a natalidade podendo, simultaneamente, coexistir com
a adesao a praticas de contrace¢do modernas, nomeadamente em areas
urbanas onde o racio de emprego feminino é particularmente elevado,
aproximando-se da realidade de lares com “duplo chefe de familia” carac-
teristicos do modelo soviético anterior a década de 90:

“A Gedrgia e a Bulgaria apresentam as maiores prevalén-
cias de auséncia de praticas contracetivas ou uso de meto-
dos tradicionais e baixo recursos a métodos modernos. [...]
O uso de préticas contracetivos tradicionais ndo deve ser
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percebido como uma escolha desinformada.[...] Os entre-
vistados de regibes com um maior numero de residentes re-
ligiosamente comprometidos s&o mais propensos a hao usar
meétodos contracetivos em vez de usarem métodos moder-
nos, independentemente das suas proprias crengas ou prati-
cas religiosas. Em terceiro lugar, os individuos que vivem em
regiées com niveis mais baixos de igualdade de género sdo
mais propensos a ndo optarem por qualquer método contra-
cetivo ou praticar contracegéo tradicional, do que depender
de métodos modernos” (Derreuddre et al., 2016: 20).

No que diz respeito a conjugalidade, se olharmos a UE como um
todo, identificamos a concretizagao das tendéncias premonitérias veicu-
ladas pela STD embora, em alguns territérios, de forma menos extensa
do que poderiamos supor. Dados de 2011, publicados pelo Eurostat em
2015, demonstram que nos 28 paises da UE mais de metade da popula-
¢édo com 20+ anos ainda opta pelo casamento formal, embora 15% dos
jovens entre os 20-29 anos opte pela unido de fato.

(28,1%)
Solteiros (sem registo formal de unido)

Casamento (55,3%) Viuvez (8,9%) Divorcio  (7,4%)

Fig. 1 - Distribuicdo do estado civil em paises da UE (2011) (Fonte: Eurostat, 2015).

234



No que se refere a adogédo de outras formas de conjugalidade que
nao o casamento, podemos observar que, na UE, entre a populagédo com
20 + anos a, percentagem de populagdo que opta pela unido de fato
como forma alternativa de conjugalidade varia entre 0 minimo de 1.8%
na Grécia e o valor mais elevado verificado na Suécia, superior a 18%,
0 que, de algum modo, auxilia os argumentos dos criticos conceptuais
da STD no sentido de que, nas questbes relacionadas com a valoragao
da conjugalidade, ainda ndo existe um padrdo espacialmente coeso na
europa, mas antes uma tendéncia, com grupos de paises a evidenciarem
diferentes ritmos de aceita¢ao de praticas diversas de conjugalidade.

20
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Malta .

Franca I——
Estonia I—

Grécia
Pol6énia
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Roménia s
Italia I——
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Eslovénia I
Portugal I
Alemanha I
UE-28 I
Espanha I
Reino Unido .
Holanda IE——
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Fig. 2 - Populagdo com 20+ anos a viver em unido de fato na UE (2011; %)
(Fonte: Eurostat, 2015).

Se tomarmos como exemplo a realidade nacional e considerando
apenas os dados das trés ultimas décadas, observamos em Portugal
um declinio acentuado da identidade religiosa dos nubentes, com um
predominio acentuado do casamento civil que cresce 2,5 vezes entre
1990 e 2017, materializando 65,8% do total de casamentos realizados.
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Fig. 3 - Evolugdo da modalidade de celebragao do casamento em Portugal (%)
(Fonte: PORDATA, 2018).

No que se refere a maternidade na UE sabe-se que, em 2011, 4 em
cada 10 nascimentos ocorriam fora do casamento formal, o que represen-
ta uma subida de 12,7 p.p. face ao ano 2000, fato que também pode ser
interpretado como uma crescente secularizagao da sociedade, onde a ma-
ternidade é progressivamente orientada por valores menos conservadores.

No caso portugués, os valores alcangados em 2017 s&o ligeiramente
superiores aos valores médios da UE no que se refere a maternidade fora
do casamento sendo que, em cada 10 nascimentos 5,5 ocorrem fora do ca-
samento e destes, 1,8 nasce fora do casamento sem coabitac&o parental?.

Digna de atencdo é também a evolugdo dos nascimentos segundo
a qualificagdo académica mais elevada da mulher ocorridos em Por-
tugal nos ultimos 20 anos. Embora tenhamos assistido, nos ultimos
dez anos, a um aumento significativo da qualificagdo académica da
populagdo mais jovem e em idade fértil (<45 anos), mercé do alargar
da escolaridade minima obrigatéria e da aplicagao de diversos progra-
mas de reconhecimento de competéncias, é relevante refletir sobre a

2 Apenas existem registos discriminantes de nados-vivos fora do casamento com e
sem coabitagdo parental a partir do ano 2000.
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Fig. 4 - Evolugéo dos nascimentos fora do casamento em Portugal (%)
(Fonte: PORDAT, 2018).

alteracao verificada, sobretudo a partir de 2010 onde, apesar da redu-
¢ao absoluta do numero de nascimentos, com uma taxa de variagao
de -19,6 entre 1995 e 2017, 36,8% dos partos ocorreram em 2017
em mulheres detentoras de qualificagdo superior, tendéncia que ganha
relevo a partir de 2010.
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Fig. 5 - Evolucdo dos nascimentos segundo o nivel de escolaridade da méae
em Portugal (%) (Fonte: PORDAT, 2018).
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Embora ainda ndo possamos afirmar que estamos perante uma ten-
déncia consolidada, tanto mais que a crise econdmica iniciada em 2009
podera aqui funcionar como fator potenciador do adimento da materni-
dade em mulheres menos escolarizadas e, por norma, com menor re-
tribuicdo salarial, investigagdes futuras devem averiguar se estamos a
convergir para a ideia defendida por Lundberg (2011) onde, mulheres
mais qualificadas e, teoricamente, com maior prémio salarial sdo as que
mais adiam o primeiro nascimento mas, sao as que detém melhores
condi¢des para realizarem maternidades multiplas, podendo gerar eco-
nomias de escala com o seu eventual parceiro, ao mesmo tempo que
estdo melhor posicionadas para contratualizar servigos de apoio e guar-
da da crianga(s), podendo atingir um indice sintético de fecundidade
superior ao verificado noutros grupos de mulheres.

Apesar das tendéncias aqui esbogadas evidenciarem niveis de con-
cordancia com valores de autonomia, secularizagdo e paridade de gé-
nero, fato que se tém vindo a consolidar em diversos paises europeus,
nomeadamente na escandinavia e europa central, alguns paises da
europa do sul, que iniciaram um percurso de modernidade tardia, tém
vindo a aproximar-se com algum atraso dos valores que norteiam a con-
jugalidade e a maternidade. Como forma de justificar esta dessincronia
temporal e geogréfica, também verificada na primeira transicdo demo-
grafica, Lesthaeghe (2011; 2014) aponta fatores culturais e de suporte
social como forma de justificar alguma diversidade comportamental nas
sociedades mediterranicas que considera idiossincraticas, com menor
simetria de género, reféns de obrigacdes familiares dos filhos para com
0S seus progenitores, ao mesmo tempo que dispdem de sistemas de

apoio a autonomia juvenil mais frageis:

“As ligacbes familiares [entre gera¢des] continuam ativas
ao longo da vida, quer entre irmaos quer entre geragées.
As pessoas mais idosas ainda séo cuidadas pelos seus
filhos. Além disso, as sociedades mediterranicas desen-
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volveram dispositivos de solidariedade intrafamiliares que
continuam a manter, ao mesmo tempo que detém poucos
dispositivos que permitem aos jovens adultos tornarem-se
economicamente independentes. Além disso, o mercado
habitacional é detido maioritariamente pelo setor privado
e a maioria dos casais ambiciona ser proprietario da sua
habitagdo. Os custos de aquisicdo/arrendamento relativa-
mente altos tendem a retardar a partida [autonomia]. Isto
resulta numa saida mais tardia do lar dos progenitores do
que a verificada na europa ocidental e na europa do norte,
havendo pouca coabitagdo e menor fertilidade entre casais
néo casados. Em vez disso, os jovens adultos continuam a
viver os seus “ninhos dourados” mantidos por pais atencio-
sos” (Lesthaeghe, 2011: 192; Trad. Livre).

Embora a avaliagao feita por Lesthaeghe (2011) dos mecanismos
familiares das sociedades do sul (Portugal, Espanha, Grécia e Italia,)
possa ser controversa e carega de maior cuidado e enquadramento cul-
tural, sé alcangado noutra escala de analise e que nao cabe aqui discu-
tir, importa reter que os fatores que contribuem e facilitam a autonomia
dos jovens adultos face ao contexto parental sdo, nos paises do norte
e centro da europa, mais efetivos e flexiveis. Estes paises, para além
de diferengas culturais e econdémicas significativas, exibem mecanismos
publicos de apoio a autonomia juvenil mais operativos e generosos que
passam pelo apoio ao arrendamento habitacional, estagios de insergéo
profissional pagos, perfis de escolarizagio/certificacdo de competéncias
mais profissionalizantes e temporalmente mais curtos, beneficios fiscais
significativos e orientados para o emprego juvenil, entre outros. Por este
conjunto de razdes e também por motivos idiossincraticos relacionados
com modelos de exercicio parental e secularizagao social, ancestral-
mente marcados desde a reforma luterana, agravados por modelos
econdémico-politicos seguidos no pos Il Guerra mundial, encontramos
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uma diferenga efetiva dentro da UE relativamente a idade em que os
jovens abandonam a casa dos pais (TABELA [), concretizando material
e simbolicamente a sua autonomia. Todavia, a partir da crise econémica
de 2009, a que alguns autores acrescentam a consolidagao do processo
de globalizagéo (Goldscheider et al., 2015; Zaidi & Morgan, 2017), esta
mesma autonomia, mesmo em paises economicamente desenvolvidos,
pode ser interrompida por periodos de reversibilidade associados ao
desemprego ou ruturas conjugais, forjada na representagéo da denomi-
nacao australiana para qualificar este processo: “boomerang kids”: they
move out but keep retorning home!

Embora os mecanismos apontados pela STD, nomeadamente ao ni-
vel da conquista de liberdade de comportamento sexual, diversidade de
formas de parceria conjugal, simetria de género e secularizagédo do quoti-
diano social, impactem o indice sintético de fecundidade, os determinan-
tes de base ainda ndo séo geograficamente homogéneos e, para autores

TABELA | - Indicadores de autonomia juvenil em paises da UE.

Pais Idz(;:;irtr;zgf g: fsa E::.lﬁada Desemprego jovem # (%)
Suécia 21 anos 22,9
Dinamarca 21,1 anos 12,6
Finlandia 21,9 anos 20.5
Franca 23,6 anos 241
Alemanha 23,9 anos 7,7
Portugal 29,2 anos 34,7
Espanha 29,3 anos 53,2
Grécia 29,4 anos 52,4
Italia 30,1 anos 42,7
Eslovaquia 30,8 anos 29,7
Croacia 31,9 anos 45,5
Malta 32,2 anos 11,8
UE 26,1 anos 222

Fonte: Eurostat, 2017; #Eurostat, 2015.
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como Coleman (2004), apenas devem ser observadas como o aprofundar
dos mecanismos que ditaram o ultimo estadio da TD (IV), ndo devendo
ser observados como uma conceptualizagao independente. Mais, para
Coleman (2004: 14), a STD para além de ser relativamente omissa no que
diz respeito ao comportamento da mortalidade e ao processo de enve-
Ihecimento demografico, socorre-se indevidamente do conceito de fransi-
¢do que, para o autor, deve abranger a concretizagdo de um mecanismo
completo e irreversivel, ndo devendo ser utilizado para caracterizar uma
mudanga que pode ser ciclica ou transitéria ou retratar, ainda que com
algum nivel de verosimilhanga, comportamentos, crencas e valores que
podem ndo ser extensivos a maioria da populagéo, prevalecendo ainda
uma elevada heterogeneidade de regimes conjugais.

Uma observacgao atenta da diversidade dos regimes de conjugalidade
contemporaneos pode validar parcialmente algumas das criticas endere-
¢adas a STD encontradas na literatura (Coleman, 2004; Goldsheider et
al., 2015; Zaidi & Morgan, 2017). Todavia, devemos ter presente que, na
abordagem conceptual da classica TD também somos avisados de que a
sua concretizagdo evidencia dessincronias sociais, temporais e espaciais
significativas, até que os diferentes paises ou regides convirjam para niveis
reduzidos de natalidade e mortalidade, sendo mesmo repartidos por grupos
de paises denominados por pioniers (pioneiros) e por grupos de paises de-
nominados como latecomers (atrasados) (Lee, 2003; Reher, 2004).

Assim, e tal como Lundberg (2011) reconhece, em diversas regioes,
como no Japao, as taxas de fertilidade sao muito baixas e ainda existe
uma forte rejeicao social de praticas de coabitacdo ou gravidez fora do
casamento formal. Em 2014, a proporg¢ao de criangas nascidas fora do
casamento representava apenas 2,3% dos nascimentos ocorridos na
sociedade nipdnica, onde as despesas publicas consagradas as politi-
cas familiares representam apenas 1% do PIB, contra os 3% observa-
dos em Franga ou na Suécia (Manabe, 2018).

Na india, mesmo em 2018, o amor romantico ainda é fortemente rejeita-
do por diversas categoriais sociais e castas vigentes na sociedade indiana.
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No norte do pais, no estado de Uttar Pradesh, o governo local apoia a
existéncia dos denominados “esquadrdes anti-Romeu”, que se consti-
tuem numa agressiva policia de costumes com o argumento de evitar
que as mulheres sejam indesejavelmente importunadas:

“O ato de se apaixonar é, frequentemente, considerado
uma transgresséo das normas preestabelecidas que regem
as castas e as comunidades. [...] A violéncia persiste nas
reacgbes face aos casamentos por amor: estes sdo vistos
como um desafio a ordem estabelecida. [...] Jovens adul-
tos que se atrevam a colocar o amor acima da honra da
sua comunidade podem ser banidos. E ha muitos crimes
de “honra” cometidos por familias que se arrogam o direito
de se vingar dos filhos que escolhem parceiros de outras
castas” (Malhotra, 2018: 78).

Conclusodes

Apesar de algumas criticas, frequentes vezes enderegadas aos con-
tributos de Lesthaege & van de Kaa (1986) na concetualizacéo da STD,
algumas das quais foram objeto de discussdo, nao podemos esquecer
que em algumas regides, fundamentalmente em democracias ocidentais,
economicamente avangadas e secularizadas, os valores que regem a
conjugalidade tém alcangado elevados niveis de diversidade, consolidan-
do tendéncias, particularmente em sociedades onde a simetria de género
e os niveis de educacgao para os dois sexos sao particularmente elevados.

Ainda que possa ser avisado conceder alguma atengao as criticas
presentes na literatura sobre a abrangéncia espacial e sincronia da STD
€ ao seu caracter explicativo e irreversivel, desde finais da década de 90
que percebemos que a consagragao de direitos de género, a qualifica-
¢ao e valorizacéo do projeto individual dos sujeitos na sociedade onde
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estdo inseridos e a maior liberdade no que respeita a autodeterminagao
sexual, mudaram definitivamente o registo da conjugalidade contempo-
réanea nas sociedades ocidentais.

No contexto da pratica educativa do 3° ciclo, nomeadamente na aborda-
gem do tema - Populagéo e Povoamento, as explicagbes avangadas pelos
autores da STD, ainda que sujeitas a contraditério, e tendo presente os
riscos associados a sua generalizagéo, constituem referencias essenciais
para respondermos a alguns dos itens desta unidade, nomeadamente:

e Populagao: Evolugcao da populagao e comportamento dos indica-

dores demograficos;

e Diversidade cultural: Fatores de identidade e de diferenciagcéo

das populagoes.

Adicionalmente, a abordagem critica deste tema, socorrendo-se de
indicadores sociodemograficos como os debatidos neste texto, permite
nao so abordar transversalmente questdes relacionadas com a autode-
terminacéo sexual dos jovens e adultos, direitos sexuais e reprodutivos,
simetria de género, metas sociais e esteredtipos dominantes, como tam-
bém fornece importantes pistas para o enriquecimento de experiéncias
educativas sugeridas ao nivel das Orienta¢ées Curriculares da Geogra-
fia do 3° Ciclo (Camara et al., S/d: 21):

Quais os fatores de identidade das populagdes?

Quais os fatores de diferenciagdo das popula¢des?

Como se relacionam as populagdes com diferentes culturas?
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Sumario: A migragéo é um assunto muito abordado recentemente e séo
diversos os processos e motivos, alguns em especial serdo ana-
lisados, como a teoria das redes sociais relacionado ao capital
humano, levando em consideragao a lei do retorno e também da
repulsdo como no caso da “fuga de cérebro”. Sendo observado
também como ocorreu o processo de emigragao brasileira para
Portugal mais recentemente e focando na vinda de muitos estu-
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Abstract: : Migration is a subject that has recently been approached

and there are several processes and motives, some of whi-
ch will be analyzed, such as social network theory related
to human capital, taking into account the law of return and
repulsion as in the case of “brain drain”. It is also observed
how the process of Brazilian emigration to Portugal occurred
more recently and focusing on the arrival of many Brazilian
students to the University of Coimbra who will tell in stories
their experiences and relations with other Brazilians and the
help acquired through means of social networks.
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Introdugéao

Os processos migratérios sao inumeros, as razdes, as ajudas, as for-
mas de descolamentos séo diversas, neste artigo sera tratado algumas
dessas formas e suas relagdes. De inicio uma contextualizagao tedrica,
entre elas a das Redes Sociais que é um processo de rede migratoria
onde o papel dos parentes, amigos ou conhecidos é desempenhar o
fornecimento de informagdes e auxilio as pessoas que querem migrar,
aumentando o contingente social do local e perpetuando a migracgéo.
Neste sentido, muitos usam a Rede Social para migrar e desenvolver
seu Capital Humano, ou seja, muitos e principalmente jovens ajudados
por essa rede migram para realizar seu aperfeigoamento académico e
profissional. Devido a esse processo e as condigdes favoraveis muitos
migrantes fazem o processo da Lei do retorno, pois uma vez qualifica-
do, melhorara suas condi¢gdes econdmicas no pais de origem, mas por
outro lado, ha um fenémeno intitulado como a fuga de cérebros, ou seja,
muitos migrantes saem do seu pais de origem para o aumento do seu
Capital Humano e acaba por nao retornar, pois encontra condigdes mais
favoraveis no pais de destino.

Através de todo esse processo, sera analisado o caso da emigracéo
brasileira para Portugal, o processo histérico € longo, mas seréo anali-
sadas as relagbes mais recentes e principalmente o caso dos iniUmeros
estudantes brasileiros nas Universidades portuguesas, mas sobretudo
os estudantes na Universidade de Coimbra. Contudo, serdo analisados
os motivos que levaram muitos estudantes brasileiros a procurarem
essa universidade, dessa forma, foram realizadas entrevistas com alu-
nos dos curso de Mestrado e Doutoramento em Geografia e Historia
que relatam suas experiéncias, convivéncias e relacionamentos com a
cidade, a universidade e os demais estudantes brasileiros, observando
assim se ha realmente uma Rede Social de ajuda entre os brasileiros
que chegam a Universidade, além de analisar os relatos e as intengdes
desses estudantes se praticardo a Lei do Retorno ou permanecerao na
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Europa, aumentando ainda mais os numeros da Fuga de Cérebros. Ao
final, uma proposta pedagadgica curricular para utilizar esse tema, no 2.°
ano do Ensino Médio, na disciplina de Geografia.

A teoria das Redes Sociais e do Capital Humano: duas situa-
¢coes importantes

Sao diversas as teorias relacionadas ao processo migratoério, nas di-
ferentes regiées do mundo e e nas diferentes diferentes formas de se
deslocar. Uma das teorias que vem sendo utilizada para entender as
migragoes atuais € a teoria das Redes Sociais e que pode enfatizar tam-
bém o capital Humano, mais relacionado com o desenvolvimento social.

Segundo Boyd (1986) citado por Sasaki e Assis (2000), a utili-
zagao das redes sociais ndo € uma novidade na pesquisa sobre a
migracaéo. Segundo ele, nos anos 70, os estudiosos analisaram os
processos de redes de migracao e o papel que parentes e amigos de-
sempenhavam no fornecimento de informacgdes e auxilio no processo
migratério. Entretanto, os padrdes de migracéo recente e novas con-
ceitualizagbes da migragado concentram mais interesses na importan-
cia da familia, amigos e origem comum que sustentam essas redes.
Neste sentido, as migracdes recentes resultariam também de um mo-
mento do desenvolvimento das redes sociais, mais do que apenas
decorréncia de crises econémicas. Dessa forma, a teoria enfatiza a
importancia que essas redes sociais tém na manuteng¢ao do processo
migratorio, pois essa forma de migracao que ocorre a grandes distan-
cias, pode oferecer muitos riscos como: seguranga pessoal, conforto,
renda, possibilidade de satisfazer as relagdes sociais. E ai que entra
a relagao entre os parentes, amigos, vizinhos e colegas de trabalho
que ja tem bons contatos com o possivel destino, a confianga sobre
as redes de informacgdes interpessoais estabelecidas minimizam e
diluem esses riscos.
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De acordo com Massey, Tilly e Boyd (1990) citado por Sasaki e Assis
(2000), eles demostraram a importancia das redes sociais na articula-
¢ao dos processos migratorios, enfatizando a solidariedade no interior
dos grupos migrantes como uma das caracteristicas que configuram e
sustentam as redes. Entretanto, estes mesmos autores apontam para a
ambiguidade dessas relagdes, pois a propria dindmica da migragao re-
vela que os lagos de parentesco, amizade e origem comum sdo também
permeados por conflitos e ambiglidade.

Essas redes migram e criam unidades efetivas da migracéo, ndo séo
nem individuais nem domiciliares, mas sim conjuntos de pessoas liga-
das por lagos de amizade, parentesco e experiéncia de trabalho, que
incorporaram o pais de destino nas alternativas de mobilidade por eles
consideradas. Esses grupos podem gerar processos de solidariedade
entre os seu membros, aumentando ainda mais suas relagdes afetivas
e ajuda mutua. As redes migratérias sociais definem-se como sendo
um conjunto de relagdes que ligam os migrantes ou “retornados” com
0s seus parentes e amigos compatriotas, isso de acordo com Castro
(2016), onde também a autora explica as formas de ajuda que facilitam
e motivam a migragéo, como por exemplo, através da assisténcia finan-
ceira na viagem, da acomodacdao e ajuda a encontrar residéncia, de con-
tatos para obter trabalho e estudo, entre outras situagoes. Além disso,
minimizam os custos e os riscos do processo migratério porque dispo-
nibilizam informagao sobre o local de destino migratério, influenciando
assim o processo de decisdo, pois uma vez orientado, as condigdes sao
favoraveis, o que nao quer dizer que esses dados sejam imparciais e
correspondam no total a realidade. Mas essa forma de ajuda da garantia
e motivagdo para cada vez mais aumentar os fluxos migratorios.

Essa forma de migracao em rede, além de facilitar os processos de
deslocamento entre os grupos, da também uma outra possibilidade de
desenvolvimento social e é neste contexto que entra a Teoria do Capital
Humano interagindo com a Teoria das Redes Sociais. Pois para Figuei-
redo (2005) referenciado por Castro (2016), as migragdes sado entendi-

251



das como uma forma de investimento em capital humano, onde os indivi-
duos procuram, neste periodo de tempo, condi¢des para o retorno desse
investimento, através da valorizagdo em termos de formagéao profissional
e académica. Desta forma, os mais jovens tém mais propenséo para mi-
grar, com o objetivo de completarem a formagao académico-profissional e
como forma de adquirir mais conhecimentos ao longo da vida. Esta teoria
realiza uma abordagem que destaca o papel do migrante como agente
promotor das préprias migragdes, mas também as redes sociais.

Ainda sobre a Teoria do Capital Humano, de acordo com Castro (2009):

“Coloca a tbnica das migracbes na necessidade que alguns
individuos sentem em se valorizar do ponto de vista académico
num pais que ndo o seu, dai que busquem no pais receptor uma
formagdo adequada, com o objectivo de ganharem um perfil pro-
fissional que lhes permita aceder a um melhor nivel de vida, seja
no local de origem, seja no de destino” (p.07).

Neste sentindo ha diversos processos de migracdo entre estudantes
que saem do seu pais de origem e vao para determinadas regides, prin-
cipalmente em universidades renomadas para aperfeigoar seu curriculo,
ganhar experiéncia, conhecer novas linguas e novas culturas. E quando re-
tornam ganham destaque e melhores oportunidades de emprego e renda.

Quando falamos em Teoria das Redes Sociais, relacionado a Teoria
do Capital Humano, ndo podemos deixar de considerar também a lei o
retorno e seus aspectos importantes. Segundo Sayad e Bourdieu (1998)
referenciado por Fazito (2010), o retorno representa uma categoria fun-
damental do fendmeno migratério, porque confere sentido e explica a
unidade das relagdes complexas entre emigragao e imigragdo, auséncia
€ presencga, exclusao e insergéo. Além disso, o autor mostra que o retor-
no € uma possibilidade que so existe no seu devir, pois € em si mesmo
uma justificativa manipulada politicamente pelo migrante em resposta a
sua auséncia.

252



“O retorno néo é apenas um retorno ao espaco fisico, mas es-
sencialmente o retorno ao espaco social transfigurado por eventos
vitais e, consequentemente, uma impossibilidade concreta, pois
nao se retorna aquela mesma estrutura de coisas e eventos que
se vivia no passado e depois se “abandonou”’ (Fazito, 2010 p.90).

O poder simbdlico do retorno nasce exatamente dessa impossibili-
dade pratica de nao poder retornar e encontrar as coisas conforme se
deixou ao emigrar. Portanto, os deslocamentos ndo sdo operados ape-
nas no espaco fisico, mas sobretudo num campo de relagbes sociais
que organiza o principio estruturante espacial. Isto é, os deslocamen-
tos refundam os territérios e suas geografias pela inser¢gdo no campo
social de novos sujeitos e relagdes sociais. Sao essas relagdes sociais
que pretende muitos dos jovens que optam por migrar ajudados pelas
Redes Sociais e que sobretudo pretendem se aperfeicoar no campo
profissional, intelectual, mas antes de tudo o académico, para ter uma
maior valorizagdo e aumentar seu proprio capital humano. De certa
forma, migram, se aperfeicoam, adquire experiéncias profissionais e
culturais e retornam ao pais origem e coloca em pratica todo seu co-
nhecimento adquirido.

Por outro lado, e ao contrario do fenbmeno do retorno esta uma te-
oria chamada de “brain drain” ou a fuga de cérebros, ou seja, muitos
dos migrantes que vao para outros paises para estudar e aumentar seu
capital humano acaba por nao retornar, permanecendo nestes paises.
De acordo com Araujo e Ferreira (2013):

“A fuga de cérebros é caracterizada pelos fluxos dos paises
néo desenvolvidos e/ou em vias de desenvolvimento, para pai-
ses desenvolvidos e o uso da “mobilidade” para definir os fluxos
entre paises desenvolvidos que, em muitos casos, beneficiam de
legislagbes favoraveis a circulagdo de pessoas, (como o espago
europeu)” (p.59).
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Entdo a fuga de cérebro refere-se a transferéncia de capital humano
com elevados niveis de educagéo e competéncias dos paises menos de-
senvolvidos para os paises mais desenvolvidos, 0 que origina um aumen-
to da distribuicdo assimétrica de recursos nos processos de globaliza-
¢ao educativa, cultural e econdmica, dessa forma, onde o pais que envia
sempre acaba perdendo. Assim, muitos migrantes ajudados pelas redes
sociais chegam ao pais de destino se aperfeigoa, tem ganhos na carreira
académica e profissional e acaba optando em permanecer no pais, nao
retornando, ou seja, fazendo o pais de origem perder Capital Humano.

A emigracao brasileira recente para Portugal

Quando falamos em migragéo entre Brasil e Portugal sempre nos
remetemos ao processo de colonizacao e toda essa histéria que ja se
passou ha mais de quinhentos anos, ou seja, a relacéo de idas e vindas
entre brasileiros e portugueses é bem antiga e realizada por diversos
motivos. Mas o principal objetivo deste trabalho é enfatizar a migragéao
bem mais recente e as relagbes entre os dois paises atualmente.

A emigracdo em geral no Brasil passou a intensificar-se a par-
tir dos anos de 1980, houve saida para diversos paises, entre eles
Portugal. Na historia recente € possivel assinalar trés momentos na
emigragédo oriunda do Brasil para Portugal, segundo Massey, Glo-
dring e Durand (1994) citados por Pinho (2012) sédo eles, primeiro
periodo, de surgimento do fluxo nos primeiros anos da década de
1980, intensificado com a entrada efetiva de Portugal na Comunidade
Econdmica Europeia, caracterizado por movimentos de retorno de
portugueses imigrados no Brasil com os seus conjuges, filhos e fami-
liares, e de brasileiros que tém, com estes, relagdes de sociabilidade
ou de contracorrente migratéria, originado por periodos de alguma
convulsao politica e econdmica no Brasil e por sentimentos de inse-

curizagao generalizados.
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O segundo periodo, muito curto, na primeira metade dos anos 1990,
caracterizado pelo desenvolvimento de um fluxo migratério caracteriza-
do por uma autonomizacgao crescente da légica inicial de contracorrente,
que se dirige, progressivamente, para localizagdes geograficas ja dife-
rentes daquelas de onde tinham partido os emigrantes portugueses para
o Brasil. Constituiu-se, assim, como fileira migratéria independente com-
posta por individuos para quem o destino portugués ja surge de forma
mais inequivoca no ranking de destinos de emigragéo atrativos, devido
a integracédo na Unido Europeia e a veiculagdo da imagem de um pais
moderno na Comunicacéao social brasileira.

E o terceiro periodo, mais longo, com inicio nos ultimos anos da década
de 1990 e até a atualidade, de controle mais rigido das fronteiras, quando
coexistiram duas situagdes, por um lado, alguma migragao na continuida-
de do fluxo anterior e por outro, uma imigragéo irregular sem precedentes,
resultante da entrada de cidadaos sem vistos adequados a finalidade da
estada, demonstrando a dominancia de processos que, embora ja tives-
sem existido durante a década de 1990, nunca tinham tido o peso que,
entretanto, adquiriram e que o regime de autorizagdes de permanéncia veio
evidenciar de forma clara logo no primeiro ano da sua aplicagéo.

Ainda no contexto de fatores de repulsdo e atragdo entre Brasil e
Portugal, para Pinho (2012), houve dois principais fluxos migratérios de
brasileiros para Portugal, o primeiro fluxo migratério teve a hiperinflagao
como grande fator de repulséo, assim como a explosao da violéncia ur-
bana e diversificacdo das suas formas de expressado. No segundo fluxo
migratorio, € o crescimento do desemprego que assume protagonismo
como fator de repulséo.

Quando analisamos o contexto geral das migracdes de brasileiros
para Portugal, vimos que seus principais objetivos sempre foram uma
melhor qualidade de vida, em raz&o de melhores condi¢des financeiras,
muitos dos brasileiros que chegaram em terras lusitanas visava o traba-
Iho laboral e foram incorporados, como cita Pinho (2012), em atividades
dos servigos ou a construgao civil, industria, restauragao e comércio.
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As movimentagbes dos imigrantes no mercado de trabalho portugués
desde que chegaram descrevem, na sua maioria, o preenchimento de
vagas em postos de trabalho com poucas ou mas condi¢cées e remu-
neragdes baixas. Este conjunto de fatos conjuga-se nas evidéncias de
os imigrantes brasileiros comporem a for¢a de trabalho que preenche
postos no mercado secundario, nos termos definidos no enquadramen-
to tedrico. Mas quando falamos desse processo migratorio entre esses
paises que tem lagos histéricos tdo profundos, ndo podemos somente
analisar o contexto econdmico envolvido, as Redes Socais entre os bra-
sileiros ajudaram de forma significativa na perpetuagéo do processo de
migragao, assim, abriram expectativas de novas formas de ligacédo e
cooperacgao entre os dois paises. E é neste contexto que ocorre também
a vinda um grande numero de estudantes brasileiros para Portugal, na
perspectiva de melhoria do seu Capital Humano e optaram pelas mais
diversas Universidades de renome que tem neste pais.

A Universidade que mais recebeu e continua brasileiros € a Univer-
sidade de Coimbra, onde de acordo com o Simdes (2015) a relagdo &
centenaria, talvez Manuel Paiva Cabral, que chegou a cidade em 1577,
para estudar Leis, tenha elogiado o ensino da instituigdo, destacado a
hospitalidade dos portugueses ou reclamado do clima e desde, a chega-
da do primeiro, no final do século XVI, a Universidade de Coimbra (UC)
nao parou de receber os brasileiros, que ocupam a maior fatia das 86
nacionalidades estrangeiras inscritas nas pautas de estudantes da Uni-
versidade de Coimbra. Os lagos entre Portugal e a ex-colénia perduram
desde os tempos de Manuel Paiva Cabral, o primeiro de que ha registo
nos arquivos universitarios. Além de Manuel Paiva Cabral diversos ou-
tros nomes de destaque brasileiros optaram por melhorar seus conhe-
cimentos na Universidade de Coimbra. De acordo com Nunes (2011),

“Muitas foram as personalidades e acontecimentos que ao

longo destes cinco séculos estabeleceram uma ligagdo entre os
mais variados lugares do Brasil e a cidade portuguesa do conhe-
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cimento. Durante largos anos apenas existiu a Universidade de
Coimbra no mundo luséfono, sendo assim natural que todos os
intelectuais do Império portugués por todo o globo, de familias
mais ou menos abastadas, rumassem a Alma Mater para aqui
alimentarem o espirito com o Saber” (p.14).

A autora também destaca os seguintes nomes, Sebastido Dias, Manuel
Carvalho, Jorge de Vasconcelos, Agostinho Ribeiro, José Hermégenes de
Araujo Viana, Bartolomeu Lourengo de Gusmao, Antonio José da Silva,
cognominado de o Judeu, Frei José de Santa Rita Dur&o e José Anténio de
Andrada e Silva, o Patriarca da Independéncia do Brasil. Estes sdo apenas
alguns nomes que se destacaram na histéria do Brasil e que também tive-
ram sua passagem registrada na Universidade de Coimbra. E de acordo
com Rosolen e Costa (2013) citado por Subtil (1997), a Universidade de
Coimbra foi a entidade formadora das ideologias e das elites profissionais
que dominaram durante séculos, ndo s6 a politica do reino, mas também
os dominios ultramarinos portugueses. Contribuiu para a formacao da elite
dirigente e participou, de forma decisiva, na escolha e classificagdo dos
agentes politicos encarregues da administragéo central da Coroa. A exem-
plo destas pessoas que ajudaram a construir o Brasil, muitos brasileiros
hoje vém para a Universidade de Coimbra com o objetivo de sair com uma
titulagdo, mas também de fazer parte desta instituicdo de ensino que tem
destaque e reconhecimento mundial pelo seu valor e sua qualidade.

Os estudantes brasileiros na Universidade de Coimbra

Em Portugal 4% da sua populacdo sao de estrangeiros e nesta par-
cela a maior parte € composta por brasileiros, que estao divididos em
diversas areas de atuagédo e em diversas cidades do pais, em seguida
destaca-se Ucrania, Cabo-Verde, Roménia, Angola, entre outros, como
podemos observar na fig. 1.
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Principais nacionalidades dos imigrantes residentes em Portugal
2009

Brasil, 25%

Qutros, 29%

Roménia, 7%
Molddvia, 5%
Angola, 6% Cabo Verde,
11%
Guiné-Bissau,

5% Ucrénia, 12%

Fig. 1 - Imigrantes residentes em Portugal (Fonte: 'SEF - Servigo de Es-

trangeiro e Fronteiras. Relatorio de atividades 2009).

Em relagédo aos estudantes, grande parte esta frequentando a Uni-
versidade de Coimbra, de acordo com os dados da prépria Universidade.
No ano letivo de 2012/2013 eram 1687 estudantes brasileiros nas mais
diversas areas de atuagao dentro da Universidade. Ja no ano letivo de
2013/2014 eram 1246 discentes. Houve uma queda no numero, mas
mesmo assim os brasileiros lideram o ranking entre os estudantes es-
trangeiros na UC.

Sao diversas as formas que os estudantes escolhem Coimbra e essa
Universidade para iniciar ou dar continuidade aos seus estudos, entre
eles foi o Programa Ciéncia Sem Fronteiras, do Ministério da Educacao
do Brasil, que facilitou a saida de diversos estudantes para diferentes
paises do mundo e em especial para Portugal. A procura foi tanta que
a Universidade criou um Guia do Estudantes, explicando todos os pro-

1n Ferreira, A.C., Ramos, M. (2012) “Padrées de casamento dos imigrantes brasileiros
residentes em Portugal”’. Revista Brasileira Estudo da Populagdo, Vol.29 n.2 Sao
Paulo. Disponivel em http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-
-30982012000200009#grf01 Acesso em 12/12/16.
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cessos de selegdo. O Programa Ciéncia sem Fronteiras € um programa
de mobilidade criado pelos governos brasileiros presididos por Luiz Ina-
cio Lula da Silva e Dilma Rousseff, através dos Ministérios da Ciéncia,
Tecnologia e Inovagéo e do Ministério da Educagédo e Secretarias de
Ensino Superior e de Ensino Tecnoldgico com o objetivo de incentivar
o intercambio cientifico do Brasil com outros paises. Portugal foi o pais
mais procurado e a Universidade de Coimbra foi a instituicido que mais
recebeu brasileiros pelo Programa. Mas um outro motivo e um dos mais
importantes para incentivar a vinda de estudantes brasileiros para a Uni-
versidade de Coimbra, além da mesma lingua, o portugués, ha uma
Rede Social de brasileiros que tem 0 mesmo objetivo que é aumentar
e valorizar seu Capital Humano, que facilita, integra e acolhe cada vez
mais brasileiros em Coimbra e para Universidade perpetuando cada vez
mais a tradicdo dos brasileiros serem a maioria dos estudantes estran-
geiros dentro dessa instituicao.

Portugal
y e
Mapa 1: Portugal, localizacdo do
r— Concelho de Coimbra, 2016.
B coimbra
100 Km
ST T S —
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Para exemplificar essa atuacao das Redes Sociais no processo de
migracgao foi feito uma pesquisa entre os estudantes brasileiros na Univer-
sidade de Coimbra, principalmente entre os que estdo cursando o Mes-
trado e o Doutoramento em Geografia e Histéria como forma de mostrar
interacao e integragao dos brasileiros fora do seu pais de origem.

A pesquisa foi realizada entre os estudantes dos mais diferentes es-
tados brasileiros e de diversas Instituicdes de Ensino Superior do Brasil
e da idade varia entre 21 a 60 anos. Dentre as perguntas realizadas a
intengao principal foi saber sobre a escolha da universidade e se houve
ajuda de outros brasileiros para que essa escolha fosse concretizada,
enfatizando assim uma real Rede Social entre os estudantes. Quando
perguntado a eles sobre como eles tiveram conhecimento sobre a Uni-
versidade de Coimbra e por quais motivos decidiu estudar nesta Insti-
tuicdo de Ensino, a maioria orientou a sua opg¢ao por indicagéo de pro-
fessores das Universidades brasileiras, alguns pela internet, através dos
Cadernos de Geografia e outros por bolsas de estudos. Como exem-
plifica bem o Entrevistado 01: Conheci a instituicdo no meio da minha
graduacdo, por citagbes dos professores do departamento de Geografia
da UFF, além também de familiares de Portugal terem me falado sobre
a importéncia desta instituicdo milenar. Decidi estudar nesta instituicao
pois tinha vantagens, em ser luso-brasileiro, o que tornou acessivel o
precgo (propina), além de ter direito a bolsa por parte do governo portu-
gués. Ja o entrevistado 02: Decidi estudar em Coimbra pois ha uma boa
propaganda da Universidade no Brasil e a vontade também de fazer o
mestrado. Além de conhecer uma brasileira chamada Adriana que fazia
Doutoramento na area de Direito que me apresentou as formas de co-
nhecer e entrar na Universidade.

Quando questionado se eles tém parentes, amigos ou conhecidos
aqui em Coimbra ou em Portugal que facilitou sua vinda para ca, muitos
afirmaram que sim e que a colaboracgao dos conhecidos daqui foi essen-
cial para a familiarizacdo da cidade, dos lugares, dos novos habitos e
costumes. Como cita o entrevistado 02: Tenho tios que moram Portugal
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que facilitaram minha vinda para ca, como arrumar alojamento, descola-
mento e apresentar a cidade e a Adriana que passa parte do tempo aqui
e outra parte no Brasil.

E foi perguntado caso fosse ao contrario, se eles recomendariam a
Universidade de Coimbra para outros estudantes brasileiros e apoiaria
a vinda deles para c4, facilitando sua morada, encontrar estadia e esta-
belecer contato com outros brasileiros e ambientar a cidade, a resposta
unanime foi que sim, pelos mais variados motivos. Como diz o entrevis-
tado 03: Sim. Devido a tradi¢do da Universidade do cenario académico
e também pela infraestrutura da mesma. O baixo custo de vida e a qua-
lidade de vida na cidade de Coimbra certamente é decisivo na indica-
¢ao da instituicdo. De acordo com o entrevistado 04: Sim, pela estrutura
que a Universidade fornece assim como pelos servicos que a cidade
de Coimbra nos proporciona. Ja para o entrevistado 05: Sim. Porque a
solidariedade e troca de experiéncias sdo importantes, mas uma outra
informagao é importante e dois entrevistados destacaram bem, os cus-
tos e o pagamento das propinas para um estudante internacional na
Universidade de Coimbra sdo muito alto e isso dificulta muito a vinda de
mais estudantes para a cidade, sobretudo brasileiros.

Sobre a convivéncia em Coimbra, foi perguntado se mora com familia,
amigos ou parentes e como ocorre a relagdo com os outros estudantes
brasileiros. A grande maioria ndo mora com a familia e sim sozinho ou
com amigos e sobre a relagdo tanto com os portugueses quanto com os
demais brasileiros s&o excelentes. Conforme cita o entrevistado 01: Moro
atualmente com amigos, numa republica universitaria, que acabei conhe-
cendo no semestre anterior. Na experiéncia anterior, morei apenas com
um rapaz brasileiro, o que limitou minha experiéncia na vida universitaria
como um todo. Escolhi a republica universitaria, pelas vantagens, ja que é
parcialmente subsidiada pelo SASUC (Servigos de Acgao Social da UC).
Apesar da falta de mordomia, escolhi este espago para aumentar meu
circulo de amizades, principalmente entre os portugueses. Tenho boas
relagées com outros brasileiros, devido a eventos e festas de convivio que
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me fizeram conhecer colegas brasileiros de diversos estados. Existe, de
certa forma, uma cooperagao entre os brasileiros, por midias sociais, con-
tatos, onde partilham experiéncias e duvidas que sdo sanadas de modo
amigavel, sem querer nada em troca. Ja o entrevistado 06: Minha estadia
em Coimbra é sem familia, convivo com o0s colegas da Universidade, a re-
lac&o com os outros estudantes brasileiros é saudavel, interagi muito bem
com todos e sem duvidas ndo senti tanta saudade de casa. Na resposta
do entrevistado 07: Moro em uma residéncia universitaria da Universi-
dade e tenho contato com outros estudantes brasileiros sobretudo pelo
grupo do Facebook Brasileiros em Coimbra.

Sobre esse grupo do Facebook Brasileiros em Coimbra ha uma ajuda
muito mutua, a pagina é composta por 7 400 pessoas, que a integram,
tirando duvidas sobre vistos, moradias, trabalhos universitarios, localiza-
¢des, venda de produtos de origem brasileira que ndo sdo encontrados
aqui, organizagao de festas com musicas e comidas tipicas do Brasil e
encontros entre os brasileiros em bares, entre diversos outros tipos de
ajuda. E uma Rede Social virtual que facilita a vida dos brasileiros que
moram em Coimbra e os demais que virdo morar.

Perguntados se recebem algum tipo de bolsa de estudos ou se eles
mesmo se mantém financeiramente quando finalizar o curso vocé pre-
tende retornar ao Brasil ou tem interesse de permanecer aqui em Por-
tugal, as respostas foram diversas. Alguns recebem bolsa de estudos
e alguns se mantém autonomamente, da mesma forma que alguns
pretendem permanecer e outros voltar e dois que retornardo ao Brasil,
mas pretendem voltar para Coimbra e fazer novos cursos. Para o en-
trevistado 03: Mantenho-me com meus proprios recursos. A fundacgéo
Coimbra Group me isenta somente do pagamento das taxas internas
da universidade. Retorno o Brasil pois sou professor universitario em
uma instituicdo federal no Brasil. De acordo com o entrevistado 09: Ndo
recebo nenhum tipo de bolsa. Sou concursado no Brasil e quando aca-
bar vou voltar as minhas atividades, pois estou de licenga para capaci-
tacdo. Para o entrevistado 10: Recebo uma bolsa do Governo Federal
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Brasileiro e pretendo voltar para la assim que terminar o doutorado. Ja
para o entrevistado 05: Meu marido me mantém. Pretendo ficar aqui.
Entrevistado 02: Desde que cheguei, em janeiro de 2016, tenho bol-
sa de estudos portuguesa. Mas ela ¢é insuficiente para se manter aqui.
Juntei um bom dinheiro trabalhando no Brasil antes de vir para ca, o
que me ajudou muito, mas tive ajuda de meus parentes também. Agora
consegqui trabalho e atingi autonomia na parte financeira [...]. Acho que
no momento, com o emprego que tenho, e 0s possiveis novos horizon-
tes no contexto europeu que podem aparecer, pretendo sim, ficar, mais
uns anos pelo menos. E por fim o entrevistado 02: O meu pai que me
mantém, primeiramente irei voltar para Brasil quando terminar o curso
de mestrado, mas existe a possibilidade de voltar para futuros cursos.
E por fim, foi perguntado se na opinido deles, esse curso realizado
na Universidade de Coimbra tem grande relevancia académica e profis-
sional para quando retornarem ao Brasil, novamente as respostas foram
expressivamente positivas. E os relatos sdo os seguintes: Entrevistado
01: Sim, sem sombra de duvidas. Todos nds brasileiros sabemos a im-
porténcia de um curso no exterior, principalmente europeu. De fato, tan-
to na dimenséo académica, quando na dimenséo laboral, sabemos que
as pessoas valorizam e muito este fato. Nosso complexo de “vira-lata”
faz ha séculos pensarmos que tudo que vem de fora é melhor. Apesar
de achar um pensamento pifio, admito que vim para ca sabendo desta
vantagem, e que este curso me abrira horizontes, ndo sé no contexto ou
escala nacional, mas também em escala global. Entrevistado 03: Certa-
mente a contribuigdo de alguns professores para redacdo da minha tese
que realizo no Brasil. O excelente acervo bibliografico tera grande con-
tribuicéo junto a tese. A participagdo enquanto pesquisador visitante de
uma instituicdo de ensino com elevada envergadura académica também
proporcionara um grande peso académico no curriculo. E entrevistado
04: Sim. Ele me trara um grande ganho de conhecimento a nivel acadé-
mico e profissional, assim como iré melhorar o curriculo, sem falar nos
ganhos relacionados a cultura de lugares que irei conhecer e pessoas
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de outros locais que convivo aqui mesmo em Portugal.

Ao final das entrevistas que foram realizados com os estudantes bra-
sileiros na Universidade de Coimbra nos mestrado e doutoramento em
Geografia e em Histdria, observou-se que ha uma interagdo entre os
brasileiros que ja estdo aqui e que formam uma Rede Social de aju-
da entre eles e que sempre havera uma rede de cooperagdo com 0s
préximos que chegarao, onde perpetuara essa troca de informacgdes e
estimulos para novos estudantes virem para Coimbra.

Os relatos feitos pelos estudantes que ficardo em Coimbra, ou os
que retornardo ao Brasil, mas que pretendem voltar, exemplifica uma
realidade que vem acontecendo no Brasil nos ultimos anos, como ja foi
explicitado anteriormente a teoria “brain drain” ou a fuga de cérebros.
Em um estudo feito revela a grande perda de capital humano que o
Brasil esta passando.

De acordo com Mattos (2016), ela escreveu alguns relatos de brasi-

Auxilio de
parentes,
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do processo
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no pais de
destino

Fig. 2 - Fatores que determinam as Redes Sociais , 2016.
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leiros que estao deixando o pais devido ao baixo investimento no setor
de pesquisa e das ciéncias. Segundo ela, a principal autora de uma das
raras pesquisas brasileiras divulgadas na revista “Science” Suzana Her-
culano-Houzel, diz que existe uma pendria tdo grande no pais que ela
ja precisou tirar dinheiro do préprio bolso para bancar suas pesquisas.
Todo o establishment (sociedade) cientifico do Brasil esta dominado por
uma visao anacrénica que desestimula inovagao, desperdica recursos e
nao da esperanga a uma geracao talentosa de pesquisadores que esta
deixando o pais em massa, em busca de oportunidades melhores.

Histérias como a de Suzana e de tantos outros pesquisadores brasi-
leiros que tiveram que deixar o pais para conseguir tocar seus projetos,
vao, dessa forma, se multiplicando. Em 2015, 49.735 pesquisadores dei-
xaram o Brasil rumo a universidades estrangeiras, segundo a Coordena-
¢ao de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) € o Con-
selho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq).
Porém, esse estimulo ao intercAmbio cientifico, difundido pelo governo
como estratégia, esbarra nas condigdes favoraveis encontradas pelos
pesquisadores em outros paises, especialmente o fato de trabalhar em
laboratodrios de ponta, e eles néo voltam. E, assim, a burocracia vai dei-
xando seu rastro: o pais perde nao so6 capital humano, como também a
chance de desenvolvimento cientifico.

Um outro relato da pesquisadora do Instituto de Ensino e Pesqui-
sa do Hospital Albert Einstein, Karina Griesi, diz que pesquisadores e
especialistas sdo taxativos ao afirmarem que esse problema deixa o
Brasil para tras. “Depois, o governo espera que aqueles individuos nos
quais investiu por meio de bolsas de estudo, Ciéncia sem Fronteiras
etc., retornem e se estabelegcam aqui, no pais. Como, se ndo temos
condigbes para trabalhar? Este é outro ponto em que o governo joga
dinheiro no lixo: investe na formagdo e capacitagdo desses pesquisa-
dores, mas nédo pensa em como criar condigbes atrativas para que eles
permanegam no pais”.
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Fig. 3 - Cientistas brasileiros no mundo (Fonte:! CAPES - Coordenagao de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior).

Como podemos observar no quadro, Portugal é o sexto pais que
mais recebeu brasileiros em 2015, com 1815 pessoas que vieram fa-
zer pesquisas em terras lusitanas, seguido por Itélia, Irlanda, Alemanha,
Franca e em primeiro lugar Estados Unidos. Como podemos analisar
também o numero de bolsas de graduagéao e pds-graduagéo no exterior,

1 Disponivel em http://www.otempo.com.br/interessa/%C3%AAxodo-cient%C3%ADfico-
-impede-0-pa%C3%ADs-de-superar-suas-crises-1.1303881 Acesso em 20/12/16.
Modificado pela autora.
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oferecido pela CAPES aumentou significativamente nos anos de 2013 a
2015. Houve um investimento em pesquisa no exterior, houve o aumen-
to de incentivo ao capital humano, mas infelizmente ndo houve muitas
condi¢cdes de pesquisa e trabalho que garantissem o retorno desses
estudantes qualificados.

Proposta de contetido para ensino de Geografia nas salas de aula

De acordo com as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio
(2006), da Secretaria de Educagéo Basica do Ministério da Educagao
brasileira, a Geografia compde o curriculo do ensino fundamental e
meédio e deve preparar o aluno para: localizar, compreender e atuar no
mundo complexo, problematizar a realidade, formular proposigoes, re-
conhecer as dindmicas existentes no espaco geografico, pensar e atuar
criticamente em sua realidade tendo em vista a sua transformacao.

O objetivo dessa disciplina é compreender a dindmica social e
espacial, que produz, reproduz e transforma o espago geografico nas
diversas escalas (local, regional, nacional e mundial). As relagbes
temporais devem ser consideradas tendo em vista a historicidade do
espaco, ndo como enumeragao ou descricdo de fatos que se esgo-
tam em si mesmos, mas como processo de construgao social. E o
conteudo proposto neste trabalho é sobre os processos migratorios
as suas caracteristicas e possibilidades, como as redes sociais, o
capital humano, a migracao de retorno, a fuga de cérebros, além da
migracao internacional académica. Todos esses conteudos podem
ser trabalhos no 2° ano do Ensino Médio, sendo desenvolvido através
do Plano de Trabalho Docente, utilizando como referéncia as Diretri-
zes Curriculares de Educacao do Estado do Parana e o livro didatico
Ser Protagonista, no qual podemos observar na proposta pedagdgica
curricular abaixo:

e Conteudos Estruturantes:
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Dimensao econdmica, politica, socioambiental, cultural e demo-
grafica do espago geografico.

e Conteldos basicos:

A distribuicdo espacial das atividades produtivas da paisagem e a
(re)organizagao do espago geografico;

A revolugdo técnico-cientifico-informacional e os novos arranjos
no espaco da produgao;

O espaco em rede: produgao, transporte e comunicagdes na atual
configuracao territorial;

A circulagdo de mao-de-obra, do capital, das mercadorias e
das informagbes;

Formacgao, mobilidade das fronteiras e a reconfiguragao dos territorios.

e Conteudos especificos:

Fluxo migratérios e globalizagéo;
Quem séo os imigrantes?;

A imigracéo na Europa;

A xenofobia;

Os refugiados;

As fronteiras e imigracgéo ilegal;
Fuga de Cérebros.

e Os objetivos principais sao:
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Compreender o processo de globalizagdo que leva aos diversos
fluxos migratérios, sendo eles econémicos, ambientais, religio-
sas, conflitos, académicas, entre outros;

Analisar quem sao os imigrantes e por quais razdes decidem par-
tir, podendo ser influenciados pelas redes socais;

Entender o grande fluxo de imigrantes para a Europa, observar a
questao da xenofobia, além de analisar os refugiados;

Identificar os tipos de fronteiras existentes e compreender a imi-



gracao ilegal;
Analisar como ocorre o processo chamado de “Fuga de Cérebros”
e suas motivagdes;

e Os encaminhamentos tedricos-metodolégicos:

A metodologia de ensino proposta no documento orientador (PA-
RANA, 2008) propée que o discente se aproprie dos conceitos
fundamentais da Geografia compreenda o processo de produgao
e transformacao do espacgo geogréfico. Desta forma, os conteu-
dos devem ser trabalhados de forma critica e dindmica, interliga-
dos com a realidade préxima e distante dos alunos;

A linguagem cartografica € um recurso metodolégico, portanto,
deve ser trabalhada ao longo da Educagéao Basica, como instru-
mento de leitura e analise de espagos proximos e distantes;
Neste conteudo especifico, além da leitura dos textos sobre o
assunto, podemos utilizar reportagens, documentarios, mapas,
tabelas, imagens, entre outros. Que mostram a realidade vivida
pela populagdo migrante.

¢ Os instrumentos de avaliagao:

Os instrumentos de avaliagdo que poderao ser utilizados sao a
avaliagéo processual, diagnéstica e formativa;

Além de interpretagéo e producao de textos de Geografia;
Ainterpretagéo de fotos, imagens, graficos, tabelas, mapas e pes-
quisas bibliograficas.

e Critérios de avaliagao:

Espera-se que o aluno: aproprie-se dos conhecimentos sobre o
processo de globalizagao nos fluxos migratérios;

Faca a leitura do espago através dos instrumentos da cartografia -
mapas, graficos, tabelas e imagens, dos conteudos apresentados.
E que o estudante identifique os problemas relacionados com os
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processos migratorios as suas caracteristicas e possibilidades.

e Recuperagao:

» Arecuperacao € o esforgo de retomar, de voltar ao conteudo, de
modificar os encaminhamentos metodoldgicos, para assegurar a
possibilidade de aprendizagem. Nesse sentido, a recuperacao da
nota é simples decorréncia da recuperagéo de conteudo. (PARA-
NA, 2008).

Consideragdes finais

Diante de todo esse estudo realizado através dos processos migra-
térios, principalmente em virtude das emigragdes brasileiras, principal-
mente dos estudantes brasileiros para a Universidade de Coimbra, em
razdo das teorias das Redes Sociais, relacionado ao Capital Humano,
observamos que muitos estudantes brasileiros vém para Portugal, em
especial a Coimbra, devido ao renome da Universidade e a ajuda de
amigos, parentes ou conhecidos que dao informacgdes e principalmen-
te ajuda a quem chega, de diversas formas, esse € um dos motivos
para a Universidade receber tantos brasileiros e neste contexto perpe-
tuar a contribuicdo das redes sociais neste processo. A Universidade
de Coimbra é também vista no Brasil como sinénimo de conhecimento
e tradicao, é considerada umas das mais antigas da Europa, assim, um
Curso ou uma carreira académica realizada nesta Universidade tem um
reconhecimento de prestigio.

Muitos brasileiros ja passaram por esta Universidade e muitos ainda
passarao, dessa forma, a Rede Social de brasileiros tanto real, quanto
virtual, perpetuara essa tradicdo de ser o maior numero de estrangeiros
na Universidade. Ocorre diversos processos, muitos vém realizam cursos
e retornam ao Brasil, como muitos também vém para Coimbra, terminam
seu aperfeigoamento académico e decide em permanecer no pais. E todo
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esse processo sempre continuara, as vezes com maior ou menor numero
de estudantes, mas o importante é a formagao dos brasileiros, levando
em conta sempre o aumento do seu Capital Humano, ndo deixando de
perpetuar essa tradicional Rede Social entre os brasileiros fora do Brasil.

Em diversos lugares do mundo ocorre este tipo de processo, as Re-
des Sociais vém aumentando e facilitando a expansao de diversas cul-
turas pelos diversos paises, ndo faz sentido pensar em Redes Sociais
de migracdo sem pensar na interacdo dos atores distribuidos em suas
respectivas estruturas sociais, pois a estrutura e organizag¢ao social sdo
partes integrantes deste conceito tdo importante atualmente.

Esse tema tdo importante relacionado ao processo migratério na
Europa e a migragao internacional académica é muito pertinente ser
utilizado no ensino médio, sobretudo no 2° ano, onde mostra a realidade
dos migrantes internacionais e suas consequéncias, levando o aluno a
refletir sobre o assunto. E o mais importante trazer isso para a realidade
do estudante, por que hoje em dia é dificil quem ndo conhega alguém
que ja passou por uma experiéncia migratoria.
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Sumario: A crise dos refugiados na Europa revelou a necessidade
de se aprofundar este tema no programa de Geografia do
Ensino Basico e Secundario. Tendo esta ideia como base,
pretende-se contribuir para um melhor entendimento conce-
tual do termo, a partir da discusséo em torno do significado e
do estatuto de “refugiado”. Para isso sera apresentado uma
reflexao tedrica, sendo complementada com o estudo de
caso de alunos de licenciatura da FLUC, a frequentar uma
unidade curricular de iniciacdo, com o propdsito de aferir
o grau de conhecimento em torno do tema proposto. Além



disso, sera realizada uma reflexao de enquadramento na
area do ensino e uma analise de conteudo nas diferentes
metas e programas de Geografia.

Palavras-chave: Migracdes, Refugiados, Ensino da Geografia, Metas

e Programas.

Abstract: The refugee crisis in Europe has revealed the need to

deepen this subject in the Geography program for the Basic
and Secondary Teaching Curriculum. Based on this idea, it
is intended to contribute to a better concept understanding
of the term, from the discussion around the meaning and
status of “refugee”. Therefore it will be presented a theoretical
reflection, being complemented with a case study of FLUC'’s
degree students, attending an initiation curricular unit, aiming
to assess the degree of knowledge around the proposed
subject. Apart from that, it will be conducted a reflection of
the framing in the area of teaching and a content analysis
in the different Geography goals and programs.

Keywords: Migrations, Refugees, Geography Teaching, Goals
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Introdugéao

A profissao de professor coloca desafios a varios niveis, nomeada-
mente no que diz respeito a atualizagdo de conhecimentos e aos mé-
todos de ensino, tendo em conta os fendmenos cronotépicos atuais. A
Geografia &, por exceléncia, uma disciplina que ajuda a entender os
territdérios numa perspetiva holistica, com o propésito de criar alunos-
-cidadaos responsaveis e ativos do ponto de vista social e ambiental
(IGU, 2016: 5-11).

Um dos temas que mais tem vindo a criar momentos de debate nesta
disciplina esta relacionado com a crise dos refugiados na Europa, nao
s6 na perspetiva humanitaria, como também no respeitante aos riscos
antropossociais associados ao fendmeno (Velez de Castro, 2016: 109).
Por isso, e tendo em conta as diretivas da Unido Geografica Internacio-
nal, urge aprofundar a reflexdo, o debate e os conhecimentos sobre a
questao dos “refugiados” a escala europeia, tanto do ponto de vista da
aprendizagem (aluno) como do proprio ensino (professor).

Lopes (2017: 4), num estudo recente sobre o tema, identifica e justifica
esta necessidade, referindo que “[...] ainda ha muitos cidadaos com neces-
sidade de serem esclarecidos e sensibilizados acerca da presenca dos refu-
giados na Europa e, consequentemente, em Portugal. No entanto, ¢ a falta
de informacgéao, ou a informacgéao “distorcida” que, muitas vezes induz em erro.
[...] O receio de novas culturas, ideais politicos, religiosos e motivos econo-
micos séo algumas das razées que, por vezes tém criado um sentimento de
‘resisténcia a entrada” em certas pessoas relativamente ao acolhimento de
refugiados. A duvida da existéncia de terroristas entre os migrantes [...]. Tam-
bém a desconfianga relativamente a ideia de que o dinheiro publico é “gasto”,
por via da Seguranga Social nestes migrantes, assim como o receio referente
a concorréncia no mercado de trabalho. Por isso se justifica a necessidade
de aprofundar a questao dos refugiados na Europa contemporanea, sendo a
escola em geral e a disciplina de Geografia em particular, uma via privilegiada
para esclarecer a comunidade académica sobre a tematica”.
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Tendo como base justificativa tais ideias, pretende-se que este capi-
tulo possa contribuir para auxiliar na lecionagcédo de conteudos de Geo-
grafia no 3° Ciclo do Ensino Basico e o Ensino Secundario, Para tal, sera
apresentado e discutido o conceito de “refugiado”, analisados os direitos
e deveres inerentes, assim como apresentados alguns dados associa-
dos. Além disso serao apresentados os resultados de dois estudos de
caso: um realizado com alunos do ensino superior, a frequentar licencia-
turas da FLUC (unidade curricular de iniciagcdo do curso de Geografia);
outro com alunos do ensino basico (8° ano) a frequentar a disciplina de
Geografia. O objetivo é o de tentar aferir qual o grau de conhecimento
dos alunos de varios niveis sobre o tema. Por fim, sera realizada uma
reflexao de enquadramento na area do ensino e uma analise de conteu-
do nas diferentes metas e programas de Geografia.

Discussao em torno do conceito de “Refugiado”

Da “Convencao relativa ao Estatuto dos Refugiados (1951)” ao
“Protocolo de 1967”

As migracdes sdo um dos fendmenos socio-territoriais mais impor-
tantes da atualidade. O conceito de migracdo e de migrante sdo bas-
tante complexos. Segundo a Organizagéo das Nagdes Unidas (ONU),
“Migrante” é “[...] qualquer pessoa que vive temporaria ou permanen-
temente num pais onde ndo nasceu e que adquiriu alguns lagos sociais
significativos com esse pais.” ! No entanto, para a Organizagéo Inter-
nacional para as Migragdes (OIM), migrante é o individuo que “[...] por
razbes de “conveniéncia pessoal”’ e sem a intervengédo de fatores exter-

1 Disponivel em: http://www.acnur.org/portugues/informacao-geral/perguntas-e-respostas/
(acedido em 11/01/2018).
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nos que o forcem a tal, se desloca da sua area para um outro local. Em
consequéncia, este termo aplica-se, as pessoas e membros da familia
que se deslocam para outro pais ou regido a fim de melhorar as suas
condi¢gbes materiais, sociais e possibilidades e as das suas familias”
(OIM, 2009: 45). Constata-se, portanto, que a perspetiva concetual de
ambas as organizagdes se complementa.

No que concerne a definicdo de “Refugiado” ambas as instituicoes
defendem os mesmos principios concetuais, com base na redagao es-
tabelecida na Convencéo relativa ao Estatuto de Refugiado (1951), e
acatando também as alteragdes introduzidas pelo Protocolo Adicional a
Convencgao sobre os Refugiados (PACR), de 1967 (Pereira, 2016: 11).
Este estatuto teve origem nos principios defendidos pelo Alto Comis-
sariado das Nacdes Unidas para os Refugiados (ACNUR), a entidade
mundial que tem vindo a tomar conta do que diz respeito ao tema das
migrac¢des forcadas. Este organismo surge no rescaldo da Segunda
Guerra Mundial (1939-1945), e deriva da problematica levantada pelo
elevado numero de deslocados gerados pelo conflito. No dia 3 de de-
zembro de 1949 ficou decidido pela Assembleia Geral das Nagdes Uni-
das criar o ACNUR, que viria a ser aprovado pela Assembleia Geral a 14
de dezembro de 1950, tendo iniciado as suas atividades a 1 de janeiro
de 1951. Nesta resolugdo, a Assembleia fez um apelo aos governos
no sentido de cooperarem com o ACNUR na concretizagdo das suas
fungbes relativamente aos refugiados. O Alto Comissariado é de carater
apolitico, sendo a sua abrangéncia primordial de carater humanitario e
social, assumindo a func¢do de dar protegéo internacional aos refugia-
dos, sob o auspicio das Nacdes Unidas. E-lhe atribuida a funcdo de
resolver, ou tentar resolver, os problemas dos refugiados, dando-lhes
apoio para facilitarem o regresso aos seus paises, se esse for o desejo
dos mesmos, ou caso nao seja essa a sua pretensao, ajuda-los na inte-
gragado de uma nova comunidade.

Apesar da responsabilidade atribuida ao ACNUR, este nao é total-
mente autdbnomo. Sempre que surjam situagdes dubias, tera que ser
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pedido o parecer de um comité consultivo em assuntos de refugiados.
Tendo o ACNUR uma atitude politicamente isenta, os termos da sua
redacao n&o foram realizados de uma forma consensual, pois a grande
discussao teve como uma das dificuldades a decisdo da incluséo, ou
nao, de individuos nao europeus sob a protegdo desta entidade. Hou-
ve paises que ndo assinaram ou ratificaram a Convencgao de 1951, no
entanto aos seus cidadaos era-lhes concedida protegao por parte do
ACNUR, tornando-se, responsavel pela proteg¢ao e assisténcia pelo fac-
to de ndo poderem usufruir dos direitos previstos pela Convengéo no
Estado Acolhedor.

Retomando a questdo da reuniao de Genebra, a Assembleia Geral
da ONU reuniu os seus paises constituintes, com o objetivo de definir
o estatuto de “refugiado”, tendo sido emanado o documento intitulado
“Convencao relativa aos estatutos dos Refugiados (1951) 7, que estabe-
lece no “Art. 1°: Definigdo do termo “refugiado’ [é uma pessoa que] em
consequéncia dos acontecimentos ocorridos antes de 1° de janeiro de
1951, e temendo ser persequida por motivos de raga, religido, naciona-
lidade, pertencimento a grupo social ou opiniées politicas, se encontra
fora do pais de sua nacionalidade e que ndo pode ou, em virtude desse
temor, ndo quer valer-se da protecao desse pais, ou que, se nao tem
nacionalidade e se encontra fora do pais no qual tinha a sua residéncia
habitual em consequéncia de tais acontecimentos, ndo pode ou, devido
ao referido temor, ndo quer voltar a ele.” (ACNUR, 2018: 2)2.

Este estatuto é sustentado pelos principios dos direitos humanos,
com base na Declaragcado Universal dos Direitos do Homem (1948), no-
meadamente o direito a vida, a liberdade fisica e de expresséo; a segu-
ranga; a nao discriminagao; a ndo perseguicao e escravidao; o direito da
igualdade; o direito da privacidade; o direito econdmico, social e cultural;

20 texto da convengéo esta disponivel em: http://www.acnur.org/fileadmin/Documen-
tos/portugues/BDL/Convencao_relativa_ao_Estatuto_dos_Refugiados.pdf (acedido
em 19/6/2018).
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o direito a educacéo e o direito a satde (Unidos pelos Direitos Humanos,
2018: s/p)3. Porém, grande parte das vezes, um refugiado néo usufrui
destes direitos na sua plenitude. Pelo contrario, esta sujeito a existén-
cia constante de cenarios de violéncia, perseguicao e tortura, tanto por
parte de civis, como de autoridades estatais, motivadas por questbes
politicas, religiosas, escravidao, falta de condigbes basicas (acesso a
agua), etc.

No que diz respeito aos deveres dos refugiados, a Convengéo de
1951 decretou, no “Art. 2°, Obrigagbes gerais [que os individuos] [...]
compreendem notadamente a obrigagéo de se conformar as leis e re-
gulamentos, assim como as medidas tomadas para a manutengao da
ordem publica [do pais de acolhimento]” (ACNUR, 2018: 2)4.

Ja na questao dos direitos, definiram-se com base nos Direitos Hu-
manos apresentados anteriormente, sendo de salientar os artigos 3°,
4°, 17°, 18°, 19°, 20°, 21°, 22° e 34°, no que diz respeito ao direito a: um
asilo seguro; liberdade de pensamento e deslocamento, o direito a ndo
discriminagéo, a religido, ao alojamento, a profissédo, a educagao publi-
ca, a naturalizagao, e ao racionamento, tal como o que é proporcionado
aos habitantes nacionais. Também é importante ter em mente que, em
contrapartida, no Art. 32°- Expulséo existe a mencgao que o pais acolhe-
dor s6 expulsard um refugiado em caso de inseguranga nacional ou de
ordem publica.

Apesar de algumas dificuldades, a Convencao de 1951 representou
uma grande mudanca no direito internacional. A existéncia de um indi-
viduo no plano internacional, independentemente de sua cidadania ou
nacionalidade passa a ser reconhecida, havendo um compromisso dos
paises aderentes de nao repatriar os refugiados, caso as suas vidas
ou liberdades estivessem ameagadas em virtude de sua raga, religido,

3 Texto da declaragéo disponivel em: http://www.unidosparaosdireitoshumanos.com.
pt/what-are-human-rights/universal-declaration-of-human-rights/articles-01-10.html
(acedido em 18/6/2018)

4 ldem nota de rodapé 1.
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nacionalidade, filiagdo em certos grupos sociais ou opinides politicas
(principio de non-refoulement).

Rocha e Moreira (2010: 20) referem que na década de 60 do século
XX surgiram novos fluxos de refugiados, nomeadamente na Africa e na
Asia, em certos casos devido aos movimentos de descolonizacéo de
paises desses continentes. A Convencgado de 1951 nao previra certas
situacdes, o que limitava o seu raio de abrangéncia, deixando os “novos
refugiados” desprotegidos. A ONU e o ACNUR tomaram diligéncias a fim
de ser concedida uma maior area de abrangéncia ao Alto Comissariado,
de modo a que este pudesse atuar noutros territérios, dando assisténcia
aos fluxos de refugiados que a data eram em grande numero. De modo
a dar resposta a esta nova realidade, é redigido o “Protocolo Adicional a
Convencéo sobre os Refugiados (1967)”, cuja finalidade era solucionar
as limitagdes da Convengéao de 1951. Deste modo, o tempo de rececao
deixava de ser limitado e a area geografica de intervengéo deixava de
ter limites e de ser restrita aos Estados signatarios da Convencéao de
1951.

Pode-se entdo concluir que a Convengao de 1951 e o Protocolo de
1967 sao os meios através dos quais € assegurado que qualquer pes-
soa, em caso de necessidade, possa usufruir do direito de procurar e de
possuir de refugio noutro pais.

Distincdo concetual: deslocado, asilado, refugiado

Definida a origem e a natureza de “refugiado”, urge complementar
esta reflexdo com definigdo do conceito de “deslocado” e “asilado”. Tal
necessidade relaciona-se com o facto de muitas vezes se estabelece-
rem equivocos entre as acecgdes, ou seja, aproximacgdes terminoldgicas
que causam mau uso das palavras.

A nocao de “deslocado” pressupde a saida de um lugar, embora
nao forgosamente do pais. Aparece muito ligada a catastrofes naturais,
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como foi o caso ocorrido em 2010 com o sismo do Haiti. No ano seguin-
te, no Japao, apos o desastre nuclear, milhares japoneses ficaram na
situacdo de deslocados. Esta definicdo € corroborada pela OIM (2009:
54), que identifica fatores naturais ou antrépicos os responsaveis pela
deslocagéao dos migrantes. No caso da fuga se der para outros estados,
por perseguicdes ideoldgicas, raciais ou outro tipo de descriminagdo em
que o deslocado abandone o seu pais por temor da sua integridade
fisica, passa a ter o estatuto de refugiado e ficar ao abrigo das normas
que regem o ACNUR.

Os deslocados internos sao individuos que efetuaram a mobilidade
dentro de seu pais e muitas vezes sdo confundidos com refugiadas.
Mesmo que a sua fuga se tenha dado por razées semelhantes as dos re-
fugiados (conflitos armados, violagdes de direitos humanos, etc.), legal-
mente, os deslocados internos permanecem sob a protecdo do governo
do seu proprio pais. Como cidadaos, mantém todos os seus direitos e
sdo protegidos pelo cédigo dos direitos humanos e o direito internacio-
nal humanitario.

No caso portugués, também o Servico de Estrangeiros e Fronteiras
(SEF) se orienta pelas normas da Convengéo de 1951 para identificar
um refugiado, acrescentando de um modo bem explicito quem é consi-
derado deslocado e quem é considerado refugiado. Acrescente-se ain-
da que o estatuto do refugiado é extensivel a respetiva familia relativa-
mente aos benificiarios de Autorizagdo de Residéncia, promovendo-se
desse modo o reagrupamento familiar. Esta adenda foi criada com base
na Lei de Entrada, permanéncia saida e afastamento de estrangeiros,
do territério portugués artigo n.° 56.

No que diz respeito ao conceito de “asilado”, refere-se a “Pessoa
que pretende ser admitida num pais como refugiado e que aguarda uma
deciséo relativamente ao seu requerimento para obter o estatuto de re-
fugiado segundo os instrumentos, internacionais e nacionais, competen-
tes. Em caso de indeferimento, tem que abandonar o pais e podera ser
expulsa, tal como qualquer estrangeiro em situagao irreqular, exceto se
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for autorizado a permanecer por razées humanitarias ou outros funda-
mentos relacionados” (Ob.Cit.: 66).

O “asilo politico” € um ato juridico que tem como fungéo a protegéo
de cidad&os estrangeiros que sejam alvo de perseguicdes nos seus pa-
ises por ideais politicos, convicgdes religiosas, descriminacgéo racial, xe-
nofoba, etc. A lei Internacional dos Direitos Humanos consagra o direito
ao asilo de todos os cidadaos, desde que a sua fuga n&o seja resultante
de crimes comuns.

Além disto, a OIM (Ob.Cit.: 9) distingue também o “asilo territorial”
e o “asilo diplomatico”. O primeiro aplica-se a protecdo que um esta-
do garante a um cidadao estrangeiro, podendo ir contra o exercicio de
jurisdicao no pais de origem com sustentagéo no principio do non-re-
foulement, ao abrigo dos direitos reconhecidos internacionalmente. No
segundo caso, o asilo diplomatico pode ser atribuido fora do pais que o
que o concede. Neste caso, o requerente de asilo dirige-se a sede da
missao diplomatica, ou a residéncia do chefe dessa missdo, podendo
ainda ser solicitado em navios ou avides de combate. No entanto, este
nao pode ser concedido nos consulados que se encontrem no pais de
origem do requerente. O asilo concedido em consulados apenas pode
ocorrer se o requerente se encontrar fora do seu pais e se dirigir a Em-
baixada Diplomatica do pais a quer solicitar asilo.

No que concerne ao caso portugués, o SEF (2008) ° clarifica que o pro-
cesso de atribuigéo de asilo se rege pela lei 27/2008 de 30 de junho. O re-
querimento de asilo pode ser feito a maiores de 14 anos e a emissao da
declaragdo comprovativa do pedido de asilo sera emitida apenas trés dias
apos a apresentagao do pedido. O documento € valido apenas por vinte dias
pois, que comprova que o individuo formulou um pedido de asilo, ndo Ihe
conferindo o acesso ao mercado de trabalho ou o direito de residéncia. To-

davia, garante o acesso ao sistema escolar a menores requerentes ou filhos

5 Legislagdo disponivel em: http://www.sef.pt/PORTAL/v10/PT/aspx/legislacao/legis-
lacao_detalhe.aspx?id_linha=4219#capl (acedido em 20/6/2018)
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de requerentes, o acesso ao Servico Nacional de Saude (SNS) e o apoio
juridico prestado pelo Conselho Portugués para os Refugiados (CPR). Se o
pedido for considerado admissivel € emitida uma autorizagao de residéncia
provisoria com a duracao de dois meses, podendo ser renovavel de trinta em
trinta dias até uma decisao final. O asilado a quem for emitida esta autoriza-
¢ao provisoria fica com o direito a trabalhar, frequentar cursos de formagao
profissional, estudar ou requerer o cartdo de contribuinte. No que concerne
aos direitos e deveres o requerente deve colaborar com as autoridades sem-
pre que tal Ine seja solicitado. Relativamente aos direitos, s&o varios os que
lhe sdo atribuidos: direito a intérprete; direito a beneficiar do apoio judiciario;
em casos de caréncia econdémica e social, direito a beneficiar de apoio social
para alimentagéo e alojamento. De entre os requerentes ha casos excecio-
nais para os quais a legislagao é mais flexivel: mulheres sés ou com filhos
menores; mulheres gravidas; invalidos ou doentes; menores e idosos.
Sobre o conceito de “refugiado”, recorde-se que, segundo a Conven-
¢ao de 1951, se trata de alguém cuja integridade fisica esta em risco por
motivos de raga, religido, nacionalidade, grupo social ou opiniées politi-
cas, se encontra fora do pais de sua nacionalidade e que n&o pode ou,
em virtude desse temor, ndo quer valer-se da protegao desse pais. Fer-
nandes (2012: 61) cita um estudo de Casella (2001) em que se distingue
o conceito de “refugiado” sob trés pontos essenciais. Em primeiro lugar,
defende-se que as definigbes constantes na Convencédo de 1951 e no
Protocolo de 1967 sao fundamentais para definir os deveres contratuais
ou convencionais dos Estados-membro das referidas organizagdes. As-
sim, todo o individuo que preencha os requisitos neles previstos ganha o
direito ao seu abrigo. Em segundo lugar, a Convencgao de 1951 delega no
ACNUR a responsabilidade de garantir a aplicacao dos seus dispositivos
e, relativamente aos migrantes que satisfagcam os requisitos, promover-
-lhes a segurancga e protegédo ao abrigo dos acordos internacionais. Por
ultimo, a sua identificagdo inequivoca ganha maior relevancia pelo fac-
to de ter sido adotada por muitas legislagdes nacionais, conferindo uma
maior importancia a caracterizagao da sua figura no direito internacional.
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Estudos de caso

Metodologia

Apds a reflexdo tedrica realizada, tentou-se verificar o grau de conheci-
mento concetual de alunos de dois niveis de ensino — basico (8° ano, na dis-
ciplina de Geografia) e universitario (licenciatura, numa disciplina de iniciagéo
do curso de Geografia da Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra.

O primeiro estudo de caso teve como base inicial a observagao sis-
tematica de uma turma do 8° ano, sendo que participaram 22 alunos.
Comegou por se estabelecer uma troca de ideias sobre o tema dos refu-
giados na Europa, em contexto de sala de aula (disciplina de Geografia).
De seguida realizou-se uma “sondagem-inquérito” a todo o universo da
turma, em Janeiro de 2017, o qual consistiu no preenchimento de um
inquérito composto por 8 questdes de escolha multipla.

O segundo estudo de caso foi elaborado na mesma linha metodoldgica,
com diferenca ao nivel de escolaridade, do universo em estudo (foi retirada
uma amostra de conveniéncia de, sensivelmente, 1/3 dos alunos inscritos na
unidade curricular) e com ligeiras alteragbes/adaptacdes a estrutura do in-
quérito 9 questdes). Refira-se que grande parte dos inquiridos tinha concluido
0 ensino secundario em Julho de 2017, sendo que o estudo a este grupo se
aplicou o inquérito em Dezembro de 2017. A amostra corresponde a um total
de 29 alunos, sendo 18 estudantes do sexo feminino e os restantes 11 alunos
do sexo masculino. Estes 29 alunos encontram-se divididos por 9 licenciatu-
ras: Linguas Modernas, Histéria, Ciéncias da Informacao, Estudos Artisticos,
Turismo, Arqueologia; Geografia; Estudos Europeus; Portugués.

Em ambos os estudos de caso as questdes centraram-se em varias
vertentes de analise do grau de conhecimento, nomeadamente: conceito
de “refugiado”; existéncia do ACNUR,; localizagdo dos paises emissores
e recetores de refugiados; reacao a esteredtipos e mitos; experiéncia de
contato com migrantes.
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Analise dos resultados do inquérito aplicado aos alunos do
ensino basico (8° ano, disciplina de Geografia)

Foi perguntado aos alunos o que era, segundo eles, um refugiado.
A questdo continha oito possibilidades de respostas, quatro corretas
e quatro incorretas. Para facilitar a analise de dados, estipularam-se
cinco graus de conhecimento: “Perfeita nogao” para quatro respostas
certas; “Boa nogao” para trés respostas certas; “Nogao razoavel” para
duas respostas certas; “Fraca nogao” para uma resposta certa; “Sem a
minima nogao” para todas as respostas erradas. Da analise dos resul-
tados, constatou-se que estes alunos tém um conhecimento aceitavel
da nocéo de refugiado. Apenas 30% dos alunos apresentaram um fraco
conhecimento do significado de “Refugiado”, tendo os restantes 70%
uma boa ou razoavel nogao do seu significado.

Menos satisfatério foi o resultado a pergunta sobre quais s&o atual-
mente as regides mais afetadas por conflitos armados, sendo que todos
indicaram a Siria, por ser o caso mais em destaque na atualidade. A
sensagao com que se ficou foi a de que estes alunos estdo pouco fami-
liarizados com leitura e analise cartografica.

Quando inquiridos acerca da sua concordancia ou falta dela, relativa-
mente ao acolhimento dado e a dar aos refugiados, a maioria mostrou-
-se recetiva a todo o apoio que que se lhes deva prestar. Para todos
os efeitos foram ainda 15% os alunos que responderam negativamente
ao acolhimento que se lhes deva proporcionar. Tendo em conta que a
amostra se resumia a vinte jovens, os 15% resumem-se a 3 opinides. No
entanto, a esta pergunta houve um aluno, que apesar de ter respondido
que era a favor da entrada, deixou em rodapé o seguinte comentario:
“Porém, ao acolhermos refugiados, estamo-nos a sujeitar ao facto de
corrermos perigo, pois ndo sabemos as suas intengdes para além de se
“refugiar’. Também 85% os alunos que responderam que receiam que
alguns dos refugiados possam ser terroristas infiltrados entre o fluxo que
chega a Europa, o que é contraditério, se compararmos com a tendéncia
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anterior de resposta. Todavia, esta aparente contradigao revela receios
e falta de informacéo por parte dos alunos e qui¢ca da comunidade onde
estdo inseridos, dai a importancia da disciplina de Geografia para pro-
mover a cidadania ativa e esclarecida.

No que se referiu a questao da assisténcia e auxilio, 25% de alunos
que responderam negativamente a questao, ou seja, que aos refugiados
nao se lhes deveriam dar as mesmas “regalias” de assisténcia e auxilio
que se dao a populagao autéctone. O argumento utilizado por dois dos
alunos foi de que “[...] se os autéctones andaram a descontar toda a
vida, merecem melhores condi¢cbes [mais apoios]”.

Quando se perguntou se concordavam que os refugiados devessem
acatar as leis dos paises acolhedores, 10% foram de opinido que tal
nao lhes fosse imposto. Na aula, na apreciagédo dos resultados, um dos
alunos com essa opinido referiu que ‘[...] é incorreto tentarmos impor as
nossas leis a pessoas que estao habituadas a outras [leis]”.

Na questéo oito, em que era perguntado ao aluno se ja tinha ouvido
falar no ACNUR, partiu-se do principio que respostas seriam todas, ou
quase todas, negativas. Assim aconteceu: apenas 10% - dois alunos —
responderam positivamente.

Quando se inquiriram os alunos acerca de terem conhecido, ou co-
nhecerem algum emigrante portugués, a intencéo era, logo de seguida,
questiona-los se a pessoa em causa tinha sido bem ou mal recebido.
Apenas 15 alunos conheciam emigrantes, logo, apenas esses respon-
deram a questao seguinte: 13,3% dos alunos, ou seja, 2 em 15, respon-
deram que a(s) pessoa(s) conhecidas nao tinham sido bem acolhidas.

Na sequéncia, questionaram-se os alunos sobre o que pensavam
acerca da “obrigatoriedade” dos paises da UE acolherem um determi-
nado numero de refugiados, com o estabelecimento de quotas. Depois
de apuradas as respostas, 65% aprovaram essa medida, no entanto
nem todos concordam pela mesma razao. Alguns dos que se mostra-
ram favoraveis tomaram essa decisdo porque acharam que os paises
europeus deviam ajudar os refugiados, no entanto outros houve, que
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concordaram apenas para que houvesse uma reparticao equilibrada de
refugiados, mesmo que o numero de refugiados fosse pequeno.

Segundo Teresa Tito de Morais®, 75% dos refugiados encontram-se
dispersos por paises limitrofes: Libano, Egito, Turquia, Iraque e Jorda-
nia, no entanto, para os menos atentos, € na Europa que se concentra
0 maior numero de deslocados. Foi esse o motivo que levou a se per-
guntar aos alunos qual a regido onde se encontraria 0 maior numero de
refugiados. Da totalidade de inquiridos, 75% responderam que o maior
numero de deslocados se encontra na Europa. Este resultado foi ao
encontro das imagens e informagdes veiculadas pela comunicagao so-
cial, sendo que neste caso se verificou a auséncia de contextualizacéo
territorial do fendmeno.

Apods a anadlise as respostas dadas por estes alunos, pode-se concluir
que, de um modo geral, estao familiarizados com as diferencas entre mi-
grante e migrante refugiado, sabendo fazer a sua distingdo. No entanto,
o conhecimento em relagao a cartografia nao é tado animador, como ficou
patente na identificagcdo das areas em conflito no mapa. Os alunos, na
sua maioria, séo recetivos ao acolhimento dado aos refugiados desde que
estes se adaptem as nossas leis, e ndo queiram impor as que vigoram
nos paises de partida, sendo que foi manifestado o temor pela entrada
de terroristas na Europa. No que concerne as areas de acolhimento de
refugiados a percegdo que tinham era que seria na UE que se encontra
0 maior numero de refugiados, possivelmente induzidos em erro pelas
constantes noticias da entrada de refugiados no espaco europeu, € a me-
nor divulgagéo do acolhimento dado por paises de outros continentes.

No cdmputo geral, fica-se com a percegéo que estes alunos, tendo em
conta que estamos a lidar com jovens do 8° ano, tém um conhecimento acei-
tavel para as diversas situagdes verificadas com os refugiados e que, de um
modo geral, s&o recetivos ao estudo do tema na disciplina de Geografia.

6 Aula Aberta na Biblioteca Geral da Universidade de Coimbra, realizada no 18 de
novembro de 2016.
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Analise dos resultados do inquérito aplicado aos alunos de
licenciatura da FLUC

Este segundo estudo de caso surgiu na sequéncia do anterior, tendo
a amostra sido recolhida entre estudantes de licenciatura na Faculdade
de Letras da Universidade de Coimbra, na unidade curricular de inicia-
¢ao “Populacoes e Territérios”, da Licenciatura em Geografia.

Cerca de 83% dos inquiridos responderam que tém parentes emigra-
dos, sendo os paises de destino Franga, Suiga, Canada e Reino Unido,
0 que corrobora as tendéncias emigratorias portuguesas reveladas pelo
Observatério da Emigragéo (2017: 23-26). No que diz respeito ao conhe-
cimento/amizade com individuos de outras nacionalidades, a mesma pro-
porgcdo confirmou que tinha, destacando amigos originarios de Franga,
Brasil, Reino Unido, EUA, Suiga, Alemanha, Ucrania, Mogambique, Se-
negal, Timor e Cabo Verde. Se por um lado ocorrem paises tipicos da
emigracéo portuguesa, por outro ha um padréo que indica o contato com
estudantes em Programa de Mobilidade ou ERASMUS+, sendo o local
de convivio mais frequente a residéncia ou a faculdade. Todavia, nenhum
dos alunos da amostra inquirida tem amigos refugiados nem conhecia al-
guém deste grupo, o que também se verificou no estudo de caso anterior.

Relativamente a questao concetual, todos os inquiridos conseguiram
definir corretamente “refugiado”, assim como as causas que levam os
levam a sair dos seus paises de origem, tais como: guerra, catastrofes
naturais, religido, politica, etnia, etc. Todavia, aquando do preenchimen-
to do questionario, alguns alunos hesitaram nos conceitos, gerando-se
momentos de discussdo em torno da natureza epistemoldgica de “refu-
giado” e de “migrante”. Identificaram ainda paises como sendo emisso-
res de refugiados: Siria, Somalia, Afeganistéo, Iraque, Libia, Sudao, Irdo
e Birmania. Tal facto advém de uma maior maturidade em termos de co-
nhecimentos sociais e geograficos, mas também de estarem a orientar
os seus estudos para unidades curriculares (o caso daquela em que se
aplicou o inquérito) que abordem o tema das migragoes.
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Foi na questdo onde se pediu para ser realizada uma reflexao sobre
as consequéncias da crise dos refugiados a Europa, que se encontraram
mais opinides associadas a determinado tipos de mitos e esteredtipos
ligados a estes refugiados. Como consequéncias positivas destacaram a
promoc¢ao da multiculturalidade; o aumento da mao-de-obra; o aumento
da taxa de fertilidade; a pluralidade religiosa. Ja nas consequéncias ne-
gativas indicaram o receio do aumento das agdes terroristas (comum aos
grupo anterior); do desemprego; da criminalidade; da precaridade social;
das despesas estatais; da instabilidade politica; da inseguranca; das de-
sigualdades sociais; dos comportamentos de discriminagao e xenofobia.

Na ultima questao, foi pedido a estes estudantes que indicassem as
disciplinas de ensino basico e secundario, onde ja tinham abordado o
tema dos Refugiados, tendo sido indicadas as pertencentes ao curriculo
de humanidades e ciéncias sociais: Sociologia, Portugués, Histéria, In-
glés, e Filosofia. Para grande surpresa, um nuimero pouco significativo
de estudantes referiu ter abordado o tema na disciplina de Geografia,
pelo que no ponto seguinte se ira explorar esta questao.

Abordagem na vertente do ensino de Geografia

Tendo os resultados dos estudos de caso, percebe-se que, por um
lado, ha algum conhecimento de base sobre o tema dos refugiados,
sendo que se entende o conceito, assim como parece haver uma certa
abertura para a recegao destes individuos na Europa. Todavia, ficou cla-
ro que a disciplina de Geografia, tanto no ensino basico como secunda-
rio, pode ir mais longe na exploragéo desta tematica.

Analisando-se as Metas Curriculares de Geografia do 3° Ciclo do En-
sino Basico, assim como os Programas Curriculares de Geografia A/C
do Ensino Secundario dos Cursos Cientifico-Humanisticos de Ciéncias
Socioecondmicas e de Linguas e Humanidades, constata-se que o tema
nao esta diretamente presente.
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Uma andlise mais detalhada as metas 3° Ciclo do Ensino Basico, o

dominio mais propicio a introdugao do tema é o da “Populacéo e Povoa-

mento”, que por norma é lecionado no 8° ano, mais especificamente no

subdominio “Mobilidade da Populagao”, onde se pretende:

» “Compreender as causas e as consequéncias das migracoes”:

Distinguir migracao de emigragéo e de imigragao;

Caraterizar diferentes tipos de migragéo: permanente, tempo-
raria e sazonal; externa e interna; intracontinental e interconti-
nental; clandestina e legal; éxodo rural;

Explicar as principais causas das migracoes;

Explicar as principais consequéncias das migragdes nas are-
as de partida e nas areas de chegada.

» “Compreender os grandes ciclos migratérios internacionais”:

Caracterizar os grandes ciclos migratorios internacionais,
através da interpretacdo de mapas com os fluxos migratorios ;
Localizar as principais regides/paises de origem da popula-
¢ao migrante e principais regides/paises de destino da popu-
lagdo migrante;

Caraterizar a populagdo migrante;

Referir os fatores atrativos/repulsivos que influenciam as migragoes;
Discutir a importancia dos movimentos migratérios na redistri-

buicdo da populacéo europeia e mundial.

» “Compreender, no tempo e no espacgo, as migragdes em Portugal”:

Caraterizar a evolugao temporal da emigragdo em Portugal:
Localizar os principais destinos da emigragao portuguesa;
Caraterizar a evolucao da imigracao em Portugal, referindo as
principais origens dos imigrantes;

Caraterizar a situagéo atual de Portugal no contexto das mi-

gragdes internacionais.

O tema dos refugiados cabe em qualquer uma das dimensodes progra-

maticas, tanto na identificacao das causas e na distingdo concetual, como
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na abordagem aos ciclos migratérios. Aquando da discussao da impor-
téncia dos movimentos migratérios na redistribuicdo populacional a véarias
escalas, é essencial introduzir a questao dos refugiados, tanto numa pers-
petiva histérica do pdés 22 Grande Guerra Mundial, como na atualidade.
E pensar ndo s6 a dimensao europeia, como também a portuguesa, do
ponto de vista das oportunidades derivantes da multi/interculturalidade.

Analisando agora o Programa Curricular de Geografia A do Ensino
Secundario, verifica-se que este ndo tem nenhum dominio onde se pos-
sa inserir este conceito, visto ja ser tratado no 3° Ciclo do Ensino Basico.
Contudo, este programa encontra-se bastante desatualizado, devendo-
-se fazer uma atualizagdo dos conteudos programaticos. Ja o programa
curricular da disciplina opcional de Geografia C permite uma introdugao
do conceito de Refugiados, e também uma abordagem mais comple-
xa do que aquela que sera dada no 3° Ciclo do Ensino Basico. Sendo
assim, enquadra-se o conceito no dominio “Um Mundo Fragmentado”;
subdominio “Espaco de fluxos e atores mundiais”; descritor “Tendéncias
migratérias no mundo contemporaneo”. Partindo deste ponto, para além
da introdugéo do conceito e as suas causas, € necessario mencionar os
seus direitos e deveres no pais acolhedor, fazer um enquadramento dos
seus fluxos na Europa - quais os paises emissores de refugiados, assim
como os de acolhimento.

Conclusao

Tendo em conta os conceitos definidos, assim como os estudos de
caso, espera-se que seja possivel complementar e esclarecer o conhe-
cimento sobre o tema dos refugiados na disciplina de Geografia no En-
sino Basico e Secundario, uma vez que se trata de um espago capaz de
cruzar olhares e analisar perspetivas de forma transversal. E importante,
para qualquer aluno, futuro cidadao, estar preparado para formar a sua
opinido e argumentar sobre questdes relacionadas com os refugiados e
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os direitos humanos, num sentido de viver melhor em sociedade, na qual
se verifica uma constante evolugdo nos seus valores culturais. Por isso
defende-se que a introdugao do tema, de maneira formal, na disciplina
de Geografia, em articulagdo com outras areas do saber (Histéria, por
exemplo), tera beneficios, ndo s6 do ponto de vista individual (aluno e
cidadania), como colético (enquanto elemento de uma comunidade).
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Sumario: Abordar a tematica dos riscos sociais na disciplina de
geografia do ensino basico e secundario em Portugal, trata-
-se de uma necessidade premente, face ao fenémeno atual
associado ao intenso fluxo de refugiados na Europa. Por
isso este artigo tem dois objetivos: refletir sobre a posicéo
dos riscos sociais no programa de geografia do ensino ba-
sico; propor uma atividade de ensino-aprendizagem para
alunos do ensino basico, onde o tema dos riscos sociais
associados as migragdes possa ser trabalhado.

Palavras-chave: Riscos sociais, metas curriculares, ensino secun-
dario, geografia.



Abstract: Approaching the subject of social risks in the Portuguese

basic and secondary school’s geography unit, is an urgent
necessity regarding the current phenomenon associated to
the intense flow of refugees in Europe. Therefore, this article
has two goals: reflect on the position of the social risks in
the basic school geography program; propose a teaching-
-learning activity for basic school pupils where the subject
of social risks associated to migrations can be worked.

Keywords: social risks, curriculum goals, secondary school, geography.
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Introdugéao

Abordar a tematica dos riscos sociais na disciplina de geografia do
ensino basico, trata-se, mais de um imperativo curricular, de uma neces-
sidade premente, faces as exigéncias contextuais, nomeadamente ao
fendmeno associado ao intenso fluxo de refugiados que se tem dirigido
a varios paises europeus. A diversidade de noticias vinculadas pela co-
municagao social, assim como a difusdo de informagdes muito diversifi-
cadas nas redes sociais, tem langado o debate na opinido publica, nem
sempre da forma mais correta e completa, gerando algum tumulto em
torno de potenciais riscos sociais (Lourenco, 2015: 34). Urge, portanto,
um debate esclarecido sobre a matéria, em que o quadro cientifico e
empirico em torno das questdes migratérias possa ser dado a conhecer
aos cidadaos. A Escola, dada a importancia vital que assume na vida e
no quotidiano dos alunos e das suas familias, € um organismo que pode
contribuir para promover a desmistificagcdo de dados pouco crediveis,
assim como ajudar desmistificar esteredtipos, promovendo um debate
aprofundado e pertinente, dada a pertinéncia do tema — os fluxos de
refugiados, associados ao tema dos riscos sociais.

Nesta linha de ideias, Velez de Castro (2016: 109) alerta para o fato
da atual crise europeia de refugiados, merecer uma reflexdo em torno
daquilo que sao os riscos antropossociais associados. Um destes é o de
discriminacgao racial e xendéfoba, decorrente do receio das populagdes
autoéctones em aceitar comunidades culturalmente diferentes, que mui-
tas vezes levantam a discussdo em torno dos preconceitos que ligam a
entrada de refugiados a facilitagdo de canais de entrada de terroristas,
assim como a intensificagdo dos movimentos extremistas. Além disso,
também decorre o risco de fricgao social entre autdctones e aldctones,
gerado por uma eventual intensificagdo da presenca destes estrangei-
ros em espagos especificos, como utilizadores de servigos (saude, edu-
cacgao, ect.), ou pelas praticas quotidianas associadas a culturas e tradi-
cionalidades diferenciadas. Tendo em conta este tipo de situagbes, Ro-
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drigues (2010: 40) refere-se ao aproveitamento politico que ocorre em
determinadas linhas ideoldgicas, as quais estimulam a ideia, junto do
eleitorado e da opinido publica, que as migragdes podem ser potencial
de perigo, nomeadamente da ordem social. Kingsley (2016, 17) corrobo-
ra esta ideia, ao referir que esta crise criou divisdes reais e metaféricas
na Europa, tanto pela construgao efetiva de muros, como aconteceu na
Hungria, como pela onda politica de extrema-direita, que se destacou
em paises como a Franga.

Nesse sentido, a Escola em geral e a disciplina de Geografia em
particular, podem e devem socorrer-se do enquadramento concetual,
tedrico e metodoldgico dos “riscos sociais”, para dar a conhecer a di-
namica socio-territorial em torno do fenédmeno explicitado. A Unido Ge-
ografica Internacional (IGU, 2016: 5), na sua “Carta Internacional para
a Educacdo Geografica”, destaca o papel desta ciéncia, como sendo
capaz de explicar a dindmica social, assim como as inter-relagdes entre
comunidades e sociedades, contribuindo para o espirito de tolerancia e
de abertura dos alunos, que mais cedo ou mais tarde se poderao tornar
agentes ativos de transformacéo dos territorios onde irdo atuar.

Tendo em conta a importancia da abordagem dos riscos sociais em
Geografia, propde-se a prossecucao de dois objetivos neste artigo: o
primeiro, de carater tedrico-concetual, € o de refletir sobre a posi¢cao dos
riscos sociais no programa de geografia do ensino basico (3° ciclo) e se-
cundario; o segundo, de carater pratico, € o de propor uma atividade de
ensino-aprendizagem para alunos do ensino basico (3° ciclo) e secun-
dario, onde o tema dos riscos sociais associados as migracdes possa
ser trabalhado. Para isso sera apresentado um modelo de abordagem
didatica dos riscos antropossociais migratérios em ambiente escolar,
baseado num estudo de caso de uma atividade letiva, organizada pelo
professor de geografia e pelos alunos de uma escola basica e secunda-
ria — o Instituto Educativo do Juncal, em Leiria. Serdo apresentadas e
discutidas as varias fases do processo, que compuseram a totalidade da
atividade. Espera-se, com a concretizagéo de atividades desta natureza,
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contribuir para a sensibilizagao e a mitigagao de riscos sociais no ambito
das migragoes de refugiados na Europa.

Em termos metodolégicos, recorreu-se a observagao de campo dire-
ta sistémica, com recolha de dados no local, os quais foram registados
num diario da atividade. O focus-group foi uma turma de alunos do 12°
ano, do Instituto Educativo do Juncal (Leiria), constituida por 14 elemen-
tos, tendo as atividades e o processo de investigagcao decorrido entre
Outubro de 2016 e Maio de 2017. Assim, a recolha e tratamento de da-
dos assenta numa metodologia qualitativa, recorrendo-se vertente ana-
litica de conteudo da dimenséo evolutiva das atividades. Por isso, esta
investigagdo assume um carater descritivo, estabelecendo a ponte entre
a dimensao teorética dos Riscos e a dimenséo didatica do Ensino, como
forma de chegar a algumas conclusdes capazes de serem replicadas
noutros contextos académicos de ensino basico (3° ciclo) e secundario.

Os Riscos Sociais abordados na disciplina de Geografia no 3.° Ciclo
e Ensino Secundario

Mendes (2015: 47) parte do plano concetual definido pela OCDE,
que define esta tipologia de riscos como atividades capazes de causar
dano a nivel social, isto &, atos que possam ameacar o equilibrio e as 16-
gicas de regulacao e controlo social a vérias escalas, desde a individual
a coletiva, tanto numa instancia nacional-local, como internacional. Invo-
ca Ren (2008: 6) que indica varios acontecimentos capazes de alterar a
ordem social: terrorismo; sabotagem; comportamento de grupo; motins
e histeria de massas; comportamentos individuais (suicidio), etc. Tam-
bém as migragdes podem ser consideradas neste ambito, se entendidas
na légica fenomenoldgica de alteracdo das vivéncias quotidianas das
comunidades, nomeadamente em termos de friccdo social entre autoc-
tones e aloctones. Lourengo (2015, 37) refere-se aos fluxos migratoérios
como passiveis de serem enquadrados no ambito de estudo dos riscos
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sociais, quando originam situac¢des de conflito, de tenséo e de desequi-
librio nos territérios de acolhimento.

Tendo em conta este e outro tipo de riscos, pode-se constatar que de
uma forma geral, o atual programa de Geografia tém dado bastante des-
taque a esta tematica, tendo em conta a atualidade e a pertinéncia de fe-
ndmenos naturais, sociais e tecnolégicos que ocorreram nos ultimos tem-
pos. No fundo percebe-se que sdo seguidas as indicagdes da IGU (2016:
2-10), organismo este que destaca o papel da disciplina no Ensino Basico
e Secundario para a formagao de alunos-cidadaos ativos e capazes de
entenderem, de forma holistica, a dinamica dos processos naturais e an-
tropicos em diversos territérios. Segundo Herculano Cachinho (Cachinho,
2000: 84), “a Geografia é, por exceléncia, uma «disciplina integradoray,
pois conjuga quer a dimenséo fisica quer a dimensdo humana dos fené-
menos”. Constata-se entdo que a dimenséo geografica € multifacetada.

Todavia, uma analise programatica mais pormenorizada no que con-
cerne aos riscos socias permite perceber que estes nem sempre po-
dem ser diretamente abordados em todos os niveis educativos (Alves,
Brazao e Martins, 2001:22, 23; Nunes, Almeida e Nolasco, 2013/2014:
3-22). Esta situacdo, em parte, decorre da forte divisdo entre as maté-
rias de Geografia Fisica e de Geografia Humana, que acaba por estar
bastante vincada no sistema educativo portugués. Mesmo no que con-
cerne aos riscos sociais, por vezes ha necessidade de relacionar com a
Geografia Fisica (por exemplo, o caso dos refugiados ambientais, que
migram devido a catastrofes naturais), pelo que seria desejavel estabe-
lecer-se uma maior transversalidade tematica na disciplina.

Tendo em linha de conta os niveis, e no que que diz respeito ao
7.°ano de escolaridade, percebe-se que o programa esta bastante di-
recionado para a Geografia Fisica, sendo por sua vez mais complicado
inserir os riscos sociais. Contudo, existe um tema onde acaba por ser
possivel a insercdo de assunto bastante atual, com o qual a Europa
se depara. No subdominio: “A localizagdo dos diferentes elementos da
superficie terrestre” encontramos, no quinto objetivo geral “ Conhecer e
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compreender a insercao de Portugal na Europa e na Unido Europeia” os
seguintes descritores:

1. Localizar os paises europeus e, em particular, os que integram a

Uniao Europeia;

2. Mencionar os principais objetivos da Unido Europeia;

3. Referir os sucessivos alargamentos da Unido Europeia;

4. Discutir a participagao individual e comunitaria, na Unido Europeia.

Por conseguinte, ao abordar-se os objetivos da Unido Europeia, em
que se fala da livre circulagdo de bens, servigos e pessoas, bem como
o reduzir as desigualdades sociais e econdémicas no espago europeu,
pode-se também abordar que um dos objetivos pelos quais se prende a
UE, é proporcionar um ambiente de paz, harmonia equilibrio na Europa.

Assim, tendo a Europa este objetivo, ndo pode de forma alguma
obliterar este problema social que atualmente enfrenta, neste caso con-
creto, a “vaga de refugiados”. E importante refletir sobre este ponto de
vista com os alunos, fazendo também a distingao entre “migrante” e “re-
fugiado” que muitas vezes ndo esta presente. Adicionalmente, pode-se
falar do facto da totalidade dos paises europeus pertencerem a ONU
(Organizacao das Nagbes Unidas), sendo que desta forma devem-se
reger pelos Direitos do Homem e do Cidadao.

Relativamente ao 8.°ano de escolaridade, os conteldos focam-se em
temas de Geografia Humana, o que facilita a abordagem dos riscos so-
ciais. No contexto de estudo, destaque-se o subdominio “Mobilidade da
Populagao”, onde trés dos objetivos gerais que sado de extrema importan-
cia para trabalhar o tema dos refugiados em concreto, nomeadamente:

1. Compreender as causas e as consequéncias das migragoes;

2. Compreender os grandes ciclos migratérios internacionais;

3. Compreender, no tempo e no espago, as migragdes em Portugal.

Estes objetivos gerais, estdo ligados a varios descritores subjacen-
tes, a saber:

* Descritor 1.Compreender as causas e as consequéncias das migracoes:

1. Distinguir a migracéo de emigracao e imigracao;
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2.Caracterizar diferentes tipos de migragcéo: permanente, tem-
poraria e sazonal; externa e interna; intracontinental e in-
tercontinental; clandestina e legal; éxodo rural.

3. Explicar as principais causas das migragdes;

4. Explicar as principais consequéncias das migracoes nas are-
as de partida e nas areas de chegada.

* Descritor 2. Compreender os grandes ciclos migratorios internacionais:

1. Caraterizar os grandes ciclos migratérios internacionais, atra-
vés da interpretacdo de mapas com os fluxos migratérios;

2. Localizar as principais regides/paises de origem da popu-
lagdo migrante e principais regides/paises de destino da
populagéo migrante;

3. Caraterizar a populagédo migrante;

4. Referir os fatores atrativos/repulsivos que influenciam as migracoes;

5. Discutir a importancia dos movimentos migratorios na redis-
tribuicdo da populagao europeia e mundial.

» Descritor 3. Compreender, no tempo e no espago, as migragdes em Portugal:

1. Caraterizar a evolugéo temporal da emigracédo em Portugal;

2. Localizar os principais destinos da emigrag¢ao portuguesa;

3.Caraterizar a evolugéo da imigragdo em Portugal, referindo
as principais origens dos imigrantes;

4. Caraterizar a situacao atual de Portugal no contexto das mi-
gracdes internacionais.

Constata-se que a abordagem especifica do tema das “migracdes
forcadas” néo faz parte deste grupo de conteudos. No entanto, pela per-
tinéncia que assume na atualidade, o professor devera tomar em conta
essa necessidade e encontrar estratégias de ensino-aprendizagem que
incluam a reflexdo em torno nas migragdes forgadas, tanto as documen-
tadas (legais) como as indocumentadas (ilegais e/ou clandestinas). Além
disso, a distingdo que o professor deve fazer entre migrante, emigrante
e imigrante, dever-se-ia aditar os conceitos de “refugiado/asilado”, para
que quando se aprofundem os conhecimentos sobre os grandes ciclos
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migratérios internacionais, ndo se atribua apenas énfase as correntes
de emigragéo e imigragdo mundiais, mas também a vaga de refugiados
que atualmente se observa na Europa.

Sugere-se ainda que estes conteudos se possam enquadrar também
nas migragdes portuguesas, relacionando com o perfil do emigrante por-
tugués da década de 60/70, que muitas vezes iam “a salto” para o terri-
tério francés, para fugir ao regime de opressao que vigorava. Este exer-
cicio — o de observagao dos nacionais no papel de refugiados politicos
- pode ser muito importante para o alterar mentalidades e posi¢coes mais
extremadas sobre o fluxo de refugiados na Europa, pois as migragdes
forgadas, sejam elas motivadas por conflitos politicos/armados, ou por
causas naturais, sdo fendmenos que podem ter ocorrido/vir a ocorrer no
seio da propria comunidade a que os alunos pertencem.

Ainda no 8.°ano de escolaridade, também no ambito dos riscos so-
ciais, é possivel abordar outros assuntos, nomeadamente no subdomi-
nio: “Cidades, principais areas de fixagdo humana”, onde o primeiro ob-
jetivo geral é o de “Compreender a origem e o crescimento das cidades”.
Atente-se nos dois descritores associados:

»  Descritor 1. Discutir as consequéncias do forte crescimento urba-

no em paises com diferentes graus de desenvolvimento;

» Descritor 2. Mencionar as possiveis solugdes para os problemas

das cidades.

Assim, ao se apresentarem os problemas inerentes as cidades, auto-
maticamente o professor tera que refletir sobre temas como a pobreza,
a prostituicao, a toxicodependéncia, a clandestinidade, a insegurancga,
a criminalidade e até mesmo a polui¢ado, ja que sao problematicas da
esfera dos riscos sociais.

Para além disto, ainda no 8.°ano de escolaridade, aborda-se o sub-
dominio da “Diversidade Cultural”. Neste estudo considera-se que este
€ um dos temas mais importantes do programa do oitavo ano, no que
diz respeito a formacgao de cidadaos bem esclarecidos e ativos. Con-
tudo, neste conteldo em especifico, muito pelo facto dos professo-
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res terem falta de tempo para cumprir as planificagbes, acabam por
solicitar aos alunos que realizem um trabalho relativo a tematica. Na
pratica ndo se exploraram conceitos ligados ao dominio da multicultu-
ralidade. Ou seja, o que se verifica de fato € que o tema é abordado
de forma superficial e secundarizante, pelo que se perde uma oportu-
nidade primordial de se trabalhar a mitigagao de riscos sociais, a partir
do contato e do conhecimento do “Outro”. Este tema tem apenas um
objetivo geral: “Compreender a importancia dos fatores de identidade
das populagdes no mundo contemporaneo”. Este objetivo encontra-se
dividido nos seguintes descritores:

» Descritor 1. Discutir os conceitos de identidade territorial, cultura,
etnia, lingua, religido, técnicas, usos e costumes, aculturacao,
globalizagao, racismo, xenofobia e multiculturalismo;

»  Descritor 2. Explicar de que forma a lingua, a religido, a arte, os cos-
tumes, a organizagao social (...) séo fatores de identidade cultural;

»  Descritor 3. Relacionar o respeito dos direitos humanos com a
construgao de sociedades inclusivas;

» Descritor 4. Problematizar as consequéncias da globalizacao,
tanto na unidade cultural como na afirmacgao da diversidade cul-
tural mundial;

» Descritor 5. Refletir sobre a importancia da construgao de co-
munidades multiculturais inclusivas mas também culturalmente
heterogéneas, em diferentes territérios (pais, cidade, escola).

Assim, devem ser esclarecidos os conceitos de “racismo” e “xeno-

fobia”, e para além disto, apds se falar dos beneficios da globalizagéo,
deve-se também referir que esta pode gerar consequéncias negativas
como a perda de identidade cultural. Enfatiza-se a extrema importancia
pelo respeito e a aceitagcao das populacdes falantes/praticantes de dife-
rentes linguas, religides, usos e costumes, pelo que um pais nao pode
viver nem numa globalizagdo uniformizadora, nem num localismo glo-
bofdbico, mas antes num ambiente de conhecimento do outro, mediado
pelo conhecimento e pela tolerancia.
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No caso do 9.°ano de escolaridade, percebe-se que os riscos so-
ciais podem ser facilmente introduzidos no subdominio “Interdepen-
déncia entre espagos com diferentes niveis de desenvolvimento”, no-
meadamente no primeiro objetivo geral, o de “Conhecer os principais
obstaculos naturais, histéricos, politicos, econémicos e sociais ao
desenvolvimento dos paises”. Neste contexto, abordam-se os obs-
taculos naturais, mais especificamente das catastrofes naturais, que
podem ser climatoldgicas (secas extremas), meteoroldgicas (tempes-
tades), hidroldgicas (inundacgdes), geofisicas (terramotos) e bioldgi-
cas (epidemias). Estas catastrofes naturais por sua vez podem con-
duzir a alguns riscos sociais como a fome e a subnutricdo, o aumento
de riscos para a saude humana, o encerramento de escolas e outras
instituicdes, assim como contribuir para o aumento da criminalidade
e da mendicidade.

Os “Obstaculos Historicos” estao bastante interligados com a ques-
tdo do passado colonial, em tematica adjacente a perda de identida-
de cultural devido a imposig¢ao dos valores dos povos colonizadores,
a violagao dos direitos humanos, bem como a mortalidade devido a
escravatura e o tragado retilineo das fronteiras dos paises, que nao
respeitou os limites tribais, provocando guerras éticas que vém a ser
observadas até ao presente. Assim, percebe-se que os riscos sociais
do passado foram catapultados para o presente.

Relativamente aos “Obstaculos Politicos”, é possivel a reflexao
em torno do défice democratico, bem como dos conflitos armados.
O primeiro conduz a riscos sociais associados a inexisténcia de
liberdade de expressao, mas também ao desrespeito dos direitos
humanos. O segundo relaciona-se com a questdo de conflitos ex-
ternos, guerras civis e terrorismo, temas que tém estado na ribalta
na atualidade. Por conseguinte, estas agdes bélicas desencadeiam
muitas mortes, destruicdo de infraestruturas, aumento do nimero
de deslocados internos e de refugiados e aumenta também a inse-
guranca geral.
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Em relagdo aos “Obstaculos Sociais”, € abordado o crescimento ex-
cessivo de populagéo que se observa nos Paises em Desenvolvimento,
0 que por sua vez conduz a problemas como as caréncias alimentares,
as dificuldades de acesso a educacgao e a saude e ainda a violéncia e a
instabilidade social.

Por fim, os “Obstaculos Econémicos” relacionam-se com a mo-
noprodugdo e a monoexportagdo que levam a crise econémica dos
paises em desenvolvimento, sendo também a crise econémica um
risco social relacionado com todas as consequéncias decorrentes
da pobreza.

Posteriormente, no 9.°ano de escolaridade, no subdominio: “Solu-
¢bes para atenuar os contrastes de desenvolvimento” é desenvolvido o
seguinte objetivo geral e respetivos descritores:

Descritor 1. Compreender solugbes que procuram, atenuar os con-

trastes de desenvolvimento:

1. Conhecer diferentes tipos de ajuda ao desenvolvimento: aju-
da publica e ajuda privada; ajuda humanitaria e ajuda de
emergéncia; ajuda bilateral e ajuda multilateral;

2. Explicar os sucessos e insucessos da ajuda ao desenvolvi-
mento tendo em consideracéo as responsabilidades dos
paises doadores e as dos paises recetores;

3. Localizar as principais areas recetoras de ajuda ao desen-
volvimento;

4. Discutir o papel da Organiza¢do das Nagbes Unidas (ONU)
no atenuar dos contrastes de desenvolvimento;

5. Explicar o contributo das Organizagdes Nao Governamen-
tais (ONG) na ajuda aos paises em desenvolvimento, refe-
rindo exemplos de ONG;

6. Reconhecer as vantagens da cooperacéo internacional na
ajuda ao desenvolvimento;

7. Justificar a importancia dos Objetivos de Desenvolvimento
do Milénio e os obstaculos a sua implementagao.
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Nesta parte dos conteldos tematicos, sugere-se que se possa refletir
sobre os varios tipos de ajuda ao desenvolvimento, como por exemplo
a ajuda alimentar; cooperagdo técnica; cooperagao financeira; ajuda de
emergéncia; a ajuda aos refugiados; o apoio a projetos ou programa
de desenvolvimento; entre outros. Basicamente, aqui apresentam-se
possiveis solugdes para mitigagdo ou até mesmo resolugdo de riscos
sociais, sendo importante confrontar os alunos com a probabilidade de
falhanco das resolugdes propostas. Tal deve ser um mobil para se re-
pensar as estratégias de atuagéo.

O programa do 10.°ano e 11.°ano de escolaridade é sobretudo cen-
trado numa perspetiva geografica da escala de Portugal e da Europa.
Tal como no 7.°ano de escolaridade, volta-se a abordar o tema da Uni&o
Europeia quer no 10.°ano de escolaridade, quer no 11.°ano. Assim,
pode-se seguir a mesma linha de pensamento referida anteriormente,
e até abrir margem para o debate mais aprofundado, uma vez que o
professor dispée de maior carga horaria pra lecionar os conteudos tema-
ticos neste nivel de ensino. Para além deste tema, no 11.°ano, volta-se
novamente a falar do tema das cidades e dos problemas associados a
sua expansao. Desta forma, acaba-se por falar novamente dos riscos
sociais inerentes as cidades, que sdo de facil compreensao por parte
dos alunos e geradores de momentos de debate.

Por fim, em relagdo ao 12.°ano, € um nivel que permite bastante
liberdade de ensino relativamente aos riscos sociais, uma vez que se
abordam temas como: os fundamentalismos; o nacionalismo; as guerras
da agua; as tendéncias migratérias no mundo contemporaneo; o empre-
go e a excluséo social; a fome e a subnutricdo; a pobreza e a saude; as
questdes ambientais globais e internacionais; as organizagées formais
e informais; entre outros. Neste ano de escolaridade pelo tempo de que
se dispde, podem-se fazer atividades diversificadas, como fazer analise
filmica, realizar debates, ou serem os préprios alunos a exporem os con-
teudos, promover conferéncias, inclusive organizar pequenos projetos
de investigagao cientifica.
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Uma proposta de abordagem dos riscos sociais em contexto de
sala de aula

Contextualizagao da(s) atividade(s)

Os alunos do 12.°ano do Instituto Educativo do Juncal, estdo este
ano letivo (2016/2017) a participar pela primeira vez no projeto “Justica
para Todos”, cujo objetivo principal é o de refletirem aprofundadamente
sobre uma problematica da atualidade, utilizando um processo especi-
fico de argumentagao e contra-argumentagao para explorar os diversos
pontos de vista dos intervenientes no processo. Nesse sentido, utilizam
a “simulacado” como pratica, pelo que tém de defender um caso em tri-
bunal, e dele constando elementos de defesa, acusagao, o réu e as
testemunhas, e sendo o caso posteriormente levado a instancia judicial
distrital. Dos disponiveis para serem escolhidos, a turma ficou respon-
savel pela questao do “Asilo e Refugiados”, aproveitando o fato de ja se
encontrarem a organizar uma conferéncia, sobre 0 mesmo tema.

Para além destes casos foram tratados outros, como o Bullying; Vio-
Iéncia no namoro; Linguagem de édio/intolerancia; Homicidio — violéncia
extremista; Furto; Roubo; Nacionalidade; Liberdade Religiosa no con-
texto laboral; Redes Sociais — Racismo e Xenofobia; Trafico de Seres
Humanos. Estas sao varias situagdes que remetem para a reflexdo em
torno dos riscos sociais, sendo todas elas ilustradas e acompanhadas
por exemplos praticos da atualidade.

Em paralelo, e para além desta atividade, os alunos encontravam-se tam-
bém a organizar a conferéncia sobre o tema “Ignorancia gera violéncia”, a
qual se dividiu em duas fases. A primeira fase com atividades relacionadas
com a dinamica social e cultural de um pais, materializada através de ativi-
dades praticas no ringue da escola; a segunda fase uma conferéncia, com a
participagéo de alguns oradores que trabalham no tema, cujo propdsito foi o
de desmistificar alguns dos pré-conceitos criados pela populagéo autdctone.
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Sendo o propdsito da atividade, na sua totalidade, a reflexdo em tor-
no dos riscos sociais — migragdes - mais concretamente sobre a questao
do fluxo de refugiados que continua a chegar a Europa, decidiu-se reali-
zar uma preparagao baseada em trés fases. O objetivo e de, a partir da
Escola, promover a participagado ativa dos alunos e da comunidade local
associada ao territorio escolar, assim como conseguir realizar uma sen-
sibilizagéo efetiva de toda esta populacdo, no sentido de mitigar alguns
dos preconceitos associados a este tipo de migra¢des, evitando o risco
de fricgao social entre autdctones e aldctones.

12 Fase da atividade — A proposta de atividade(s) baseada no re-
lato da experiéncia do professor e brainstorming com os alunos

Influenciado pela visita ao “Gent Festival’, na Bélgica, o Professor
Paulo Castro Mendes envolvido diretamente na atividade comecgou por
realizar um brainstorming com os alunos, em Outubro de 2016, acerca
da possibilidade de realizagdo de um evento que fizesse diminuir o des-
conhecimento das pessoas relativamente aos refugiados. Para facilitar a
reflexdo, optou por partilhar esta experiéncia multicultural em que partici-
pou na Bélgica, mais especificamente na cidade de Gante. Aqui realiza-se
anualmente um festival de musica, que conta com a participagdo de um
variado conjunto de musicos e de estilos. Neste festival, no ano de 2016,
era possivel encontrar um recinto fechado, com o propésito de simular
um territério de acolhimento para refugiados. Ou seja, a associacédo do
festival recriou o contexto europeu, através da metafora de um espaco
fechado — o do festival — representando um suposto pais de acolhimento.

Desta forma, logo a entrada era atribuido a toda a gente um cartéo
de identificagdo que cada um deveria preencher com os dados pesso-
ais, e que nao deveria perder durante a sua estadia naquele “pais”, tal
como se pode evidenciar na fot 1. Visto que o festival durava uma sema-
na, o cartdo poderia ser utilizado nos diferentes dias.
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Fot. 1 - Cartdo de identificagdo no “Gent Festival”
(Fonte: Arquivo fotografico pessoal, 2016)

Apos estar “dentro do pais”, o cartdo deveria estar corretamente pre-
enchido, e todos as pessoas tinham de se fazer acompanhar do mesmo.
Caso, no meio da multidao, o cartdo se perdesse, poderiam existir con-
sequéncias, sobretudo se a “policia” efetuasse um controlo. Ja dentro do
pais existiaminumeras atividades, como por exemplo um concerto (fot. 2),
onde junto aos musicos existia uma passadeira rolante. Esta represen-
tava a dura viagem dos deslocados: a ideia € que, durante aquela se-
mana de festival, os participantes do evento deveriam ndmero de quil6-
metros que os refugiados tiveram que fazer, em média, para conseguir
atravessar fronteiras e chegar a Europa.

A par do concerto, a organizagao fazia soar uma sirene, e todos/
tudo parava. De repente comecgava a tocar uma musica tipica de
um pais, de onde alguns refugiados provinham, pelo que todos os

312



Fot. 2 - Concerto dentro do “pais”, juntamente com uma pessoa a efetuar os
quilédmetros na passadeira rolante (Fonte: Arquivo fotografico pessoal, 2016).

participantes tinham de comecar a dancar. Caso nao o fizessem,
podiam ser interpelados pela ‘policia’, uma vez que ndo estavam a
cumprir as regras do pais em que “supostamente” estavam a pedir
refugio/asilo. Nesta altura, as autoridades também podiam verificar
os cartdes de identificagdo. Caso as pessoas nao tivessem a dan-
¢ar, ou nao se fizessem acompanhar do cartdo de identificagdo iam
para a zona de transito, como se pode observar na fot. 3. Ou seja,
eram levadas para fora do pais, tendo que fazer fila novamente para
poder entrar.
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Fot. 3 - Individuo preso na zona de transito
(Fonte: Arquivo fotografico pessoal, 2016).

Ainda dentro deste pais existia uma zona, com um casebre que ser-
via especificamente para dar uma formagéo as pessoas que chegavam,
nomeadamente sobre as regras de conduta pelas quais o pais se regia.
Tudo isto era feito de uma forma humoristica, como se pode observar
na fot. 4, tanto na mensagem escrita como nos proéprios figurantes, com
0 objetivo de atrair os participantes a atividade.

A experiéncia do professor, partilhada com os alunos da turma, foi
feita com base no relato oral do préprio, assim como através da apre-
sentacdo de imagens fixas — fotografias — de onde resultou a exploragéo
destes materiais visuais. Apos a abordagem desta ensaio com os alu-
nos, eles acharam que o modelo didatico poderia ser replicado na esco-
la, pois podia ser uma forma de mostrar aos alunos mais novos quais as
dificuldades em ser-se refugiado.
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Fot. 4 - Casebre de Informacgéo as pessoas que pediam asilo neste “pais”
(Fonte: Arquivo fotografico pessoal, 2016).

Para além disto surgiu também a ideia de se realizar uma confe-
réncia aberta a toda a comunidade escolar, pois assim o publico-alvo
seria maior e a mensagem de mitigagédo do risco social chegaria a uma
populagado mais vasta.

Desta forma faltava apenas dar um nome a esta atividade, sendo que
uma aluna se lembrou de uma musica de Hip Hop do grupo Dealema, in-
titulada “Sala 101”, cujo refrdo contem a seguinte deixa: “/gnorancia gera
violéncia, nela nunca procurei abrigo, cultivo a paz pela subsisténcia, da
existéncia deste universo onde resido, se estas a um passo do abismo pen-
sa bem, sera que vale a pena ir mais além? A consequéncia do ato torna-te
refém, ndo queiras para os outros o que ndo queres para ti também.”

Assim, o nome atribuido a atividade foi “Ignorancia gera violéncia”,
pelo facto de alunos e professor acharem que muitas vezes, o facto de
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alguém assumir uma postura contra aceitagdo da entrada de refugia-
dos na Europa, ser por desconhecimento da realidade territorial destas
populagdes. Desconhecimento das motivagdes, desconhecimento de
quem sé&o, desconhecimento de uma realidade cultural que é a deles
(refugiados) e nao a da sociedade de acolhimento.

Assim pouco a pouco, os alunos foram apontando mais ideias para esta
conferéncia. Para complementar também foi visualizado em sala de aula
o filme “Escritores da Liberdade”. Trata da histéria de uma professora que
desenvolve a sua atividade letiva numa escola com problemas ligados a
tensao racial, nomeadamente sobre as estratégias que utiliza para ensinar
os alunos. Na sequéncia da analise filmica, propuseram procurar histérias
reais de refugiados, juntamente como uma fotografia dos mesmos, copiar
essa historia para uma carta, e na parte exterior do envelope colar a foto-
grafia. Essa atividade foi associada ao dia da conferéncia, através da esco-
Iha aleatdria de algumas pessoas da assisténcia, a qual seria entregue esta
carta. Aideia é a de, através do “olhar” a imagem, sem saber o desfecho da
histéria daquele refugiado. Haveria por isso, um momento na conferéncia
em que as pessoas seriam chamadas para ler a historia que lhes calhou e
ai descobririam se a pessoa conseguiu um asilo ou nédo, se sobreviveu ou
nao. Esta ideia teve como base a tentativa de humanizagéo do fendmeno
dos refugiados, a partir do trabalho a escala individual, tendo como base
estudos de caso particulares, numa logica de narrativa biografica.

De referir que, ao longo do primeiro periodo (de outubro a dezembro de
2016), as ideias foram debatidas e registadas e s6é no segundo periodo é que
os alunos comegaram efetivamente a colocar em pratica estes projetos.

2?Fase da atividade - Areplicacio do modelo de “Gent Festival” na escola
No segundo periodo realizou-se a atividade de replicagdo do “Gent

Fest”, mais concretamente a 28 de margo de 2017, sendo que por um
dia o ringue do Instituto Educativo do Juncal passou a ser um pais. Este
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“pais” acolheu os alunos de todas as turmas do 5°, 6°, 7° e 8° ano, or-
ganizados por horario. No periodo do intervalo, os alunos mais velhos
também participaram na atividade.

A entrada neste “pais” foi feita em grupos, no minimo de 3 elementos
e no maximo de 5. A entrada estava uma aluna do 12°.ano que explica-
va o processo de entrada, tal como se observa na fot. 5 e 6. Apds esta
primeira paragem, cada grupo preenchia um papel com a identificagdo
da sua equipa e com o0 nhome das pessoas que a compunham. Para além
disto era-lhes também atribuido um mapa, que lhes mostrava os varios
obstaculos que tinham de ultrapassar até efetivamente terem o visto de

acesso ao nosso pais.

Fot.s 5 e 6 - Mapa e cartdo de identificagao distribuidos a entrada do “pais”
(Fonte: Arquivo fotografico pessoal, 2017).

Inicialmente passaram vpor um insuflavel, em que durante cinco mi-
nutos ndo puderam parar de saltar, sob o risco de ndo terem o visto de
entrada. Depois avangaram para o “mar”, onde encontravam outras ati-
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vidades. Por exemplo, tinham que entrar numa canoa onde balangavam
sem poder tocar com as maos no “mar’ que era um pano azul e, em
simultaneo tinham que langar umas bolas de ténis e acertar num arco.

Apods a saida do “mar”, passavam por uma tenda de apoio a saude,
tal como se pode ver na fot. 7, onde era explicado aos alunos mais
novos, que muitas vezes os refugiados quando fazem esta travessia
acabavam por estar muitas horas sem comer ou sem beber, correndo
o risco de desidratarem, e por isso tém que ser observados por um mé-
dico. Esta atividade pretendeu sempre passar a ideia das dificuldades
que os refugiados tém de passar aquando do processo de deslocagao
entre o local de origem e o local de destino, aproximando, através de
metaforas sociais, culturais e territoriais, daquilo que séo os obstaculos
a uma migragéao forcada desta natureza.

Fot. 7 - Aluna do 12°.ano assumindo o papel de médica
(Fonte: Arquivo fotografico pessoal, 2017).
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Entao os alunos, apds serem observados no posto médico, desloca-
ram-se para a ultima etapa antes de receberem o visto. Esta consistia
na realizacdo de uma danga e, neste ponto do “pais”, havia uma dan-
garina que executou uma coreografia, sendi que os alunos tiveram de
acompanhar os passos. Apos isto, foram para o ultimo ponto, onde con-
seguiram o visto de permanéncia no pais. Por fim, existia um pequeno
espaco para convivio, onde os alunos podiam comprar crepes € sumos.
Areceita obtida nesta atividade foi entregue ao Conselho Portugués dos
Refugiados, para ser gerida na ajuda (ainda que simbdlica) aos refugia-
dos que estéo a chegar a Portugal.

No final foi explicado que apesar de para eles isto ser uma pequena
atividade divertida, ha muitas pessoas que tem de passar por varios
obstaculos reais, até efetivamente conseguir estar em segurancga e que,
infelizmente, neste processo sdo muitos os que perdem a vida, inclusive
criangas da idade deles e até mais novos. Assim, para o futuro, foi suge-
ridos aos alunos que pensassem nas dificuldades que um refugiado tem
que passar, até que finalmente consigam alcangar um espago seguro.

Paralelamente a esta atividade, os alunos 9° ano fizeram varios tra-
balhos associados ao tema “Incluséo dos Refugiados”, de técnica livre -
um cartaz, uma apresentagdo, uma musica, um desenho, um livro, uma
danga, etc. O produto resultante foi apresentado no dia da conferéncia
(fot.s 8, 9 € 10), que decorreu no dia 19 de maio de 2017.

Embora nao estivesse prevista, esta atividade surgiu por efeito mo-
tivador gerado pelos alunos do 12° ano, a que os colegas do ensino
basico (3° ciclo) se quiseram associar. Esta reagdo acabou por ser um
indicador informal que de a mensagem de mitigacao do risco social as-
sociado as migragdes passou e teve impacte consciencializador junto da
comunidade escolar.

Nesta segunda fase da atividade constatou-se que houve um grande
envolvimento por parte dos alunos, ndo s6 em executar o trabalho, mas
também em pesquisar. O professor desempenhou um papel importante,
nao s6 como mobil motivador dos alunos, mas também como orientador
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Fot. 8 - Maquete a remeter para a destruicdo de um edificio em Alepo na Siria
(Fonte: Arquivo fotografico pessoal, 2017).

Fot. 9 - Desenhos com o menino
de trés anos, que morreu
afogado ao cruzar o mar com
a sua familia (Fonte: Arquivo
fotografico pessoal, 2017).
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Fot. 10 - Livro, diario e cartaz com as diferengas horarias de uma pessoa
que nao precisa de asilo e uma pessoa que precisou
(Fonte: Arquivo fotografico pessoal, 2017).

dos trabalhos de pesquisa. O fatos dos alunos terem um papel muito ati-
vo nesta atividade, como promotores e organizadores do evento, levou-
-0s a perceber de forma mais eficaz que a realidade deles é incompara-
vel a de qualquer pessoa que procura um reflgio, pois os acessos, as
possibilidades e a seguranga que eles felizmente tém, n&o é a realidade
de todos e existe muita gente no mundo que tem que lutar bastante para
0 conseguir.

E ainda de referir que a atividade foi aberta a toda a comunidade
escolar, com o propdsito de se realizar uma relagédo entre este assunto
e um outro ja abordado no programa de Geografia, associada as mi-
gragbes portuguesas. Ainda que diferenciada, os alunos acabaram por
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estabelecer alguns paralelos com o que ocorreu na década de 70 do
séc.XX com os retornados portugueses (ainda que diferenciada), que
também viveram uma experiéncia intensa e traumatica de refugio.

32 Fase da atividade — Conferéncia e debate

No dia 19 de Maio de 2017, ocorreu a conferéncia “Ignorancia Gera
Violéncia”, onde o trabalho desempenhado pelos alunos ao longo de
todo o ano foi exposto a comunidade. O dia da conferéncia teve varios
momentos, e os alunos estavam divididos para que todos tivessem um
papel ativo.

Quando os convidados eram encaminhados para a biblioteca do Ins-
tituto Educativo do Juncal, que foi o lugar onde ocorreu a conferéncia,
podiam passar por uma sala onde estavam a ser exibidos os trabalhos
feitos pelos alunos do 9°ano, desenvolvidos para a disciplina de Geogra-
fia, bem como alguns trabalhos realizados pelos alunos do 10° e 11°ano
no ambito do clube europeu. Alguns destes trabalhos foram apresenta-
dos acima, no presente documento.

Como haviamos decidido juntar a nossa atividade ao concurso de
leitura, a conferéncia comegou com a exposicado de textos narrativos
e poéticos pelos alunos do 2° e 3°. Ciclo e Ensino Secundario, sendo
que a recitagdo destes poemas/textos foram alternando com os varios
momentos da conferéncia.

Ainda nesta parte inicial, foram distribuidos cinco envelopes selados,
pelos elementos do publico. Estes envelopes continham uma foto de
uma pessoal/familia que haviam pedido asilo. No seu interior, estava a
histéria que s6 viriamos a descobrir no final da conferéncia.

Apds este momento, a palavra foi dada a Doutora Fatima Velez de
Castro, que de uma forma muito subtil captou a atencéo do publico. Co-
mecou por definir o significado de refugiado, sendo que logo de seguida
falou dos paises de onde provém mais os refugiados, e quais aqueles
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que mais os acolhem. Como nao podia deixar de ser, abordou a questao
da Europa, desmistificando também algumas ideias pré-concebidas que
por vezes o publico adquire por influéncia dos media. Na continuidade,
falou a Dr.2 Carolina Caetano, que por estar a realizar um estagio no
CPR (Conselho Portugués para os Refugiados), relatou a sua experi-
éncia diaria com as pessoas que pedem refugio/asilo em Portugal, fa-
lando de quais sado as preocupagdes, os medos, os objetivos que tém
apos a chegada a um pais seguro. Ambos os momentos foram cruciais
para que se eliminassem algumas ideias erradas: por exemplo, a Dr.?
Carolina ajudou a perceber que para os refugiados um smartphone é
crucial, para que possam estar em contacto com a sua familia, sabendo
se estdo bem.

Apods este momento, seguiu-se mais uma musica adaptada, cuja le-
tra foi elaborada por mais dois alunos do 9°.ano, ao som de “Wish you
were her — Pink Floyd”. Para esta musica os alunos realizaram um vi-
deoclip, apesar do mesmo nao ter sido exposto no dia da conferéncia.

Por fim, deu-se um momento mais emotivo, onde as cinco pessoas
do publico se dirigiram a frente, para abrir os envelopes que lhes haviam
sido entregues no inicio da conferéncia. Cada um procedeu a leitura
da sua historia, cada uma com um final diferente. Este foi também um
importante momento para refletir.

Todo este momento foi preparado com muito interesse e motivagao
por parte do 12° ano, onde também houve entrega de certificados, e co-
ffee break. Foi um momento todo ele pensado ao pormenor, e que con-
tou com a presenca de bastantes pessoas, que se deslocaram a escola
para assistir a esta conferéncia, nomeadamente familiares dos alunos.

A atividade foi muito elogiada pelo publico no final, bem como o ges-
to generoso dos alunos, que na atividade realizada no ring, venderam
crepes, e com a verba conseguida, doaram-na para a associagdo CPR
(Conselho Portugués para os Refugiados), na qual a Dr.2 Carolina Cae-
tano fazia o seu estagio. Para além disto, ainda angariaram roupas junto
da comunidade escolar, sendo doadas a mesma organizagao.
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Conclusao

Em suma, percebe-se que de facto os riscos sociais vao surgindo ao
longo dos varios niveis programaticos da disciplina de Geografia, mas
muitas vezes a ligacéo ndo é direta, e depende muito do bom senso e
da capacidade didatica do professor, relativamente ao tipo de aborda-
gem proposto. Os anos em que se da maior enfoque aos riscos sociais
s&do no 9°.ano e no 12°.ano, contudo o 9°.ano é o que tem menor carga
horaria dos trés anos do terceiro ciclo, o que dificulta a exposicdo. Ja
no caso do 12°.ano, a disciplina de Geografia C é de opg¢ao, ou seja, 0s
alunos podem nunca vir a escolhé-la.

Neste sentido, é urgente repensar os programas no sentido de atri-
buir mais importancia aos riscos sociais, ou pelo menos ter em atencao
que a carga horaria nao é suficiente para cumprir todos os conteudos
tematicos, sendo muitas vezes, os temas associados aos riscos sociais
os primeiros a serem postos de parte, uma vez que se assume que
os alunos ja tém alguma opinido sobre o assunto. Assim, o papel do
professor é importante no desmistificar algumas falacias que os alunos
adquirem, por influéncia da comunicacgéo social.

Se atarefa de lecionar os riscos sociais, o professor conseguir realizar
um trabalho mais pratico com os alunos, o processo de ensino-aprendi-
zagem tera mais sucesso. No que diz respeito a atividade apresentada,
os alunos excederam as expetativas, no que diz respeito ao envolvimen-
to com o projeto na sua totalidade, uma vez que conseguiram relacionar
0 campo cientifico, com o dominio humanitario das vitimas da guerra
— os refugiados europeus, tendo extrapolado a lecionagao na sala de
aula. O envolvimento foi além da turma e da propria escola, sendo que
envolveram a comunidade local, nomeadamente através dos familiares.

Consideramos que este projeto didatico tem condi¢des de ser repli-
cado noutros contextos escolares, pelo que cumpre as diretivas educati-
vas emanadas pela Unidao Geografica Internacional para a disciplina de
Geografia, nas escolas/ensino Basico (3° Ciclo) e Secundario.
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Sumario: A atual realidade sociodemografica portuguesa obriga a
repensar tarefas que potenciem os espagos que, de um
certo modo, se apresentam vulneraveis, pelo desaprovei-
tamento patrimonial (industrial), justificado pelo declinio de
atividades econdmicas que perduraram no tempo. As novas
exigéncias sociais, aliadas a globalizacédo, também ela da
industria téxtil, transformaram a paisagem de algumas ci-
dades, como é o caso da Covilha, Portugal.

Através de estratégias educativas nao formais importa
motivar os mais jovens para que, com um olhar geografi-
co, possam compreender a utilidade dos ciclos funcionais
associados ao edificado industrial, dignificando todo o seu



legado histérico, refletindo sobre as potencialidades dos
modos de producgao utilizados.

Palavras-chave: Educacédo nao formal, Educacédo patrimonial,

Patrimonio industrial, Patriménio museoldégico.

Abstract: The current Portuguese sociodemographic reality forces

us to rethink tasks that enhance the spaces that, in a cer-
tain way, are vulnerable, due to the patrimonial (industrial)
aging, justified by the decline of economic activities that
have lasted in time. The new social demands, as well as the
globalization process, transformed the landscape of some
cities, as is the case of Covilha, Portugal.

Through non-formal educational strategies, it is important
to motivate the younger ones so that, with a geographical
view, they can understand the usefulness of the functional
cycles associated with the industrial building, dignifying all
their historical legacy, reflecting on the potentialities of the
modes of production used.

Keywords: Non-formal education, Heritage education, Industrial
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Patriménio Industrial: oportunidades de aprendizagem em espagos
de obsolescéncia industrial

A necessidade de concretizacado de processos de planeamento e or-
denamento territorial em contexto urbano, o progressivo envelhecimento
e obsolescéncia das estruturas, bem como a necessidade de adaptacao
dos modos de vida aos ciclos econdmicos e de desenvolvimento, intro-
duzem transformagdes mais ou menos profundas na paisagem, fazendo
com que determinados espagos industriais assumam novas funcionali-
dades e/ou novos significados.

Por influéncia de uma desindustrializagado, maioritariamente ocorrida
no ultimo terco do século XX, observa-se uma desocupacao repetida de
muitos edificios industriais ficando, a partir desse momento, confinados
a incerteza da sua utilidade. Sob pena de poderem constituir areas de
degradagédo e de necrose na paisagem urbana, antigas areas indus-
triais, independentemente da sua idade, representam um dos principais
desafios no que diz respeito a sua adaptagao, preservagao ou alteragao
para novos fins (Rufioni, 2012).

Seja por necessidade de assegurar a regeneracao do tecido urbano,
dotando-o de novas funcionalidades e evitando cenarios de degradagéo
paisagistica, cuja ocorréncia pode abrir oportunidade a instalacéo de ati-
vidades marginais, indesejaveis do ponto de vista da seguranga urbana,
seja por outro motivo mais nobre, associado a preservagao do conheci-
mento e da memodria, proporcionando a oportunidade de geragdes mais
jovens conhecerem e refletirem sobre os modos de uso e transformacgao
de matérias-primas, testemunhando o desenvolvimento do conhecimen-
to cientifico e tecnolégico, alguns destes espacos (re)converteram a sua
fungéo através da musealizagdo de antigos espagos industriais, dedica-
dos agora a preservar a memoria da técnica e da industria.

O processo aqui referenciado n&o é absolutamente inovador. Segun-
do Mendes (2012:2), as primeiras preocupacgdes relacionadas com a
desativacao de antigas unidades produtivas, entre as quais moinhos, e
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a sua preservagao, devem-se a Francisco Viterbo (1845-1910) que, de
uma forma absolutamente pioneira utilizou a expressao — arqueologia
industrial, resgatada e consolidada no p6s-Il Guerra Mundial (1950), no
contexto da reconstrucdo do tecido industrial europeu.

Neste contexto, Matos e Sampaio (2014) situam no século XVIII as
primeiras preocupacdes relacionadas com a preservacéo de antigas
maquinas, objetos e processo de fabrico e de criagdo de valor industrial,
através da instalagdo, em 1794, do Conservatoire National des Artes e
Métiers, sedeado em Paris. Nem sempre tirando partido da obsolescén-
cia de antigos espacos produtivos, estruturas deste tipo, orientadas para
explicar a ciéncia e a técnica, cada vez mais presente no quotidiano
das populagdes, surgiram no final do século XIX e inicio do século XX:
1879 foi inaugurado o Deutsh Museum, dedicado a preservar a memo-
ria da tecnologia industrial alema e, mais tarde, em Estocolmo, surge o
Tekniska Museet (1924), que tem como missdo promover a memoéria da
ciéncia e da tecnologia sueca (Matos e Sampaio, 2014: 96,97).

Em Portugal, o abandono do edificado industrial, aliado ao reconhe-
cimento da sua relevancia, fez com que, nos finais do século XX, ocor-
resse uma transformacéo de alguns dos espacos industriais em espa-
¢os museoldgicos, surgindo o conceito de museologia industrial:

“O rapido desaparecimento dos vestigios materiais do desen-
volvimento econémico verificado ao longo de século e meio leva-
ram diversos autores a eleger “o chamado patrimoénio industrial
como um ‘novo territério’, chamando a atengao para o seu poten-
cial, inclusive em termos da sua reutilizagcdo para novas fungoes,
dando-lhes uma ‘segunda vida’, entre as quais as de caracter mu-
seolégico” (Mendes, 2012:2).

E por este motivo que Custédio (1991), sublinha a importancia da

preservagao do patrimonio industrial, frisando que a sua protegao pro-
porciona a recuperagao de vivéncias, testemunha métodos de produ-
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¢ao, conflitos sociais e luta de classes operarias. Os museus industriais
com uma nova fungao, até entdo desaproveitada, constituem dispositi-
vos essenciais para o estudo, compreensao e reflexdo da denominada
sociedade industrial.

A “mancha” deixada pela presenga de edificios industriais, como o
exemplo aqui tratado — Museu de Lanificios da Covilha, permite, pela
sua reconversao, a investigacao e compreensao de um conjunto de mu-
dancas de natureza econémica e social verificadas no espaco nacional
e regional, contribuindo para a compreenséo da histéria tecnolégica e
econdmica do pais, desde o impulso industrial Pombalino até ao tempo
em que a alteragdo dos ciclos econdmicos e produtivos ditaram a sua
inviabilidade e consequente encerramento.

Para Mendes (2006b), mesmo existindo registos documentados e
audiovisuais referentes a transformagédo das matérias-primas e das in-
fraestruturas utilizadas para a sua produgao, € importante valorizar a
presenca material das antigas fabricas, dos bairros operarios e outras
habitagbes, das maquinas e utensilios, bem como da disposi¢ao geo-
grafica das vias ferroviarias e rodoviarias que lhes serviam de apoio.
Assim, importa salientar que o tipo de registo, seja ele fisico ou néo,
constitui um valor acrescido ao patriménio que perdura:

“Os vestigios materiais da industrializagdo nao tém somente
um valor de testemunho ou de prova, util ao investigador, tém
também um valor em si mesmos, pois trata-se de uma parte mui-
to significativa do nosso patriménio cultural, designadamente de
patriménio industrial’ (Mendes, 2006: 6b).

Desta forma, em Portugal, na década de 1980, a Diregdo-Geral do
Patriménio Cultural (DGPC), comega a preocupar-se com a questdo da
preservagao do patriménio industrial. Surgem estudos sobre a impor-
tancia do patriménio industrial, convocando saberes multidisciplinares,
que passam por areas como a histéria, arqueologia, engenharia, arqui-
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tetura, museologia e geografia. Tendo como base o valor patrimonial
do edificado, a DGPC classificou alguns destes edificios, fazendo parte
desta distingao infraestruturas que “de algum modo se destacaram na
salvaguarda do patriménio industrial pelo seu carécter arquiteténico.”!

O Museu de Lanificios da Universidade da Beira Interior instalado na
Covilha (1992), faz parte deste tipo de dispositivos museoldgicos pre-
servando trés nucleos: a Real Fabrica de Panos da Covilha (1764), Real
Fabrica Veiga (1784) e R&molas do Sol que, singularmente, constitui um
nucleo museoldgico ao ar livre.

Evolugao da paisagem industrial da Covilha

A presenca do patriménio industrial na paisagem da Covilha testemu-
nha uma dindmica industrial e social centrada na transformacdo da la e
na produgéao de lanificios que marca a identidade da cidade. O declinio
e abandono de alguns espacos industriais, traduziu-se num cenario “cin-
zento”, que em muitos casos contrasta com o novo edificado que surgiu
ou restou na sua envolvéncia.

Por forma a compreender a recente evolugao da industria na Covilha,
importa recuar até meados do século XIV, onde ocorreu uma fixacao de
comunidades judaicas na regido, marcando de certa forma a evolugéo do
espaco urbano por padrdes religiosos e sociais que condicionaram o uso da
cidade e, de algum modo, contribuiram para a notoriedade do fabrico dos
lanificios (Rodrigues, 2009). Admite-se que a origem das atividades ligadas
a producao de lanificios podera estar associada a presenca de populagéo
judaica, abundantemente referenciada na regiao durante a ldade Média.
Desde do século XVIII até meados do século XX, a Covilha foi referencia-
da como um dos principais nucleos de lanificios em Portugal. Este facto

1 http://www.patrimoniocultural.gov.pt/pt/patrimonio/itinerarios/industrial/03/
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deve-se, sobretudo, a proximidade geografica do recurso principal, ala, e a
presenca das ribeiras da Carpinteira e da Goldra, que forneciam recursos
hidricos e forga motriz necessaria para o seu processamento (Vaz, 2011).

Até ao século XV, o interior da muralha da cidade permaneceu de-
sabitado, “contrariando o sentido de crescimento urbano de outras vilas
e cidades portuguesas, que geralmente se expandiam de dentro para
fora dos muros” (Pereira, 2009: 21-23). Por este motivo, D. Fernando |
tentou contrariar esse facto, atribuindo privilégios a populagéo que povo-
asse de modo permanente o interior da muralha, concessao que viria a
ser revogada pelos moradores do arrabalde, concorrendo este pela sua
densidade com a vila intramuros (Vaz, 2011). Apenas no século XVI, a
cidade cresceu a um ritmo elevado intramuros, desenvolvendo-se cons-
trucbes ao longo de ruas e escadas estreitas adaptadas a topografia,
que perduraram até hoje (Vaz, 2011).

Relativamente ao processo de industrializagéo, particularmente tar-
dio no caso portugués, apontado para meados do século XIX, desenvol-
veu-se numa primeira fase com recurso ao uso de energia hidraulica.
Desta forma, o processo de industrializacdo em Portugal é sobretudo
um processo ao nivel da fabrica, enquanto local para a elaboragao das
diferentes fases de um produto (Mendes, 2006b).

Consequente com o cenario de tardio desenvolvimento econdémico e
industrial nacional, é na década de 40 do século XX que surge um dos
periodos mais fulgurantes em termos da configuragéo urbana da Covi-
Iha. Pelo trabalho do arquiteto Jodo Anténio de Aguiar surge o Anteplano
Geral de Urbanizagao da Covilha e, posteriormente, o Plano Parcial de
Urbanizacdo da Area Compreendida entre o Largo do Pelourinho e a Es-
tacdo de Caminho-de-ferro, bem como o projeto da nova Praga do Mu-
nicipio. Desta forma, a cidade aumenta o seu tamanho, ganhando com
isso uma nova rede de vias estruturantes, que passam a unir a zona alta
a zona baixa da cidade, construindo-se assim novos bairros (Vaz, 2011).

Em contraste com o nucleo urbano central, surgem alguns bairros so-
ciais isolados, sendo exemplo disso o Bairro Econémico dos Penedos
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Altos, com o seu edificado principal a surgir entre 1941 e 1952, localizado
a norte da ribeira da Carpinteira, o Bairro do Rodrigo, de moradias gemi-
nadas, na zona baixa, junto a estagéo, e ainda o Bairro da Biquinha, da-
tado de 1964, no extremo poente da cidade (Fernandes, 2009: 47). Mais
recentemente, na década de 70 do século XX, ocorrem multiplos encer-
ramentos de unidades fabris em termos nacionais, sendo que a Covilha
nao foge a essa tendéncia, sofrendo uma crise industrial e social, também
agravada pelas caracteristicas topograficas e de acessibilidade (Espirito
Santo,2010). Em poucos anos, a presenca industrial da Covilha passa
de uma intensa atividade fabril para um cenario deprimido onde existem
memorias e vestigios industriais, importando por isso transformar estes
espacos, dignificando e preservando o valor que outrora tiveram.

A alteracgéo politica ocorrida a 25 de abril de 1974 cria condi¢des para a
emergéncia e consolidacao de antigas reivindicagdes laborais, das quais
se destaca uma greve na qual participaram 10 000 pessoas pertencentes
as fabricas de lanificios locais. A crise da industria transformadora de lani-
ficios, ja sentida na década de 60, e as “lutas operarias”, ddo testemunho
de uma atividade econdmica que, pouco a pouco, vai agonizando.

Nos anos 80 observa-se uma cidade com a uma atividade industrial
téxtil bastante débil, a par de uma agricultura de subsisténcia (Duarte,
1988). A crise econdémica e a obsolescéncia tecnoldgica conduziram ao
abandono de edificios fabris evidenciando-se, na maioria dos casos,
o estado de ruina. Alguns, com maior “sorte”, foram recuperados por
autarquias ou por universidades, como aconteceu com o Museu dos
Lanificios que constitui um exemplo de concretizacdo museoldgica de
iniciativa universitaria (Martins, 2011).

Em termos populacionais (fig.1), o municipio da Covilha passou dos
cerca de 70 000 habitantes em 1960, onde a atividade industrial estava
bastante presente, para valores proximos de 50 000 em 2001 e 2011,
cuja presenca populacional ja ndo se deve as poucas fabricas que aqui
existem, mas antes a componente de investigacao e ensino que a Uni-
versidade da Beira Interior (UBI) trouxe para este territorio.
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Fig. 1 - Evolucéo da Populacédo Residente no concelho da Covilha (1960 -2016)
(Fonte: INE - X, XIlI, XIV e XV Recenseamentos Gerais da Populagéo).

Relativamente a evolucdo da populacdo empregada por sectores de
atividade econdmica (fig.2), observa-se um crescimento significativo e
consistente do sector terciario, fato cuja magnitude pode estar associada
quer a instalagdo da UBI, que formalmente inicia a sua atividade em 1979,
quer pela requalificagdo do parque hospitalar local que, em conjugacao
com o projeto universitario, inaugura instalagbes e novas valéncias no
ano 2000, convertendo-se no Centro Hospitalar da Cova da Beira.

Por sua vez, no setor secundario, onde se inclui a atividade indus-
trial, verifica-se um declinio consistente no numero de ativos, com uma
taxa de variagao negativa de -17.3% entre 1960 e 1981, fato que se
agrava na década seguinte, 2001-2011, onde a taxa de variagéo é de
-42.4%, o que corresponde a eliminagao de cerca de 9000 postos de
trabalho em 50 anos.

Relativamente ao setor primario, ocorre de igual modo um declinio
consistente do numero de ativos, com uma taxa de variagao de — 94,3%,
0 que corresponde a eliminagao de cerca de 7472 postos de trabalho
em 50 anos.
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Fig. 2 - Evolucédo da populagédo empregada por sector de atividade econémica
no concelho da Covilhd (Fonte: INE X, XII, XIV e XV Recenseamentos Gerais
da Populagéo).

O patriménio industrial como recurso educativo

Ao (re)visitarmos o patrimonio industrial da Covilhd percebemos que a
producgao de lanificios tinha nesta regido condigbes favoraveis a sua fixa-
¢ao. Segundo Folgado (2009), as fabricas que existiam na Covilha podiam
distinguir-se por dois tipos, sendo elas as “fabrica-escola”, responsaveis
pelas primeiras fases de tratamento da 13, e as “fabrica-empresa”, onde
os processos de tecelagem se sucediam num Unico edificio. As “fabricas-
-escola” apresentavam uma arquitetura de estilo muito idéntico as tipolo-
gias de habitacdo da Covilha. Por sua vez, as “fabricas-empresa”, como
a Real Fabrica dos Panos, distinguia-se pela presenga de um edificio de
grandes naves que representava a evolugéo na construgdo de um edificio
fabril. O aproveitamento de alguns edificios por parte da Universidade da
Beira Interior fez com que surgisse na antiga Real Fabrica dos Panos da
Covilha, na Fabrica Ernesto Cruz e na Empresa Transformadora de Las,
o Pdlo I, o Pdlo IV e o Pélo das Engenharias da UBI.
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O atual Museu de Lanificios, localizado no Pdlo | da Universidade
e atras referenciado, ocupa o espago onde outrora funcionou a Real
Fabrica dos Panos e que encerrou em 1885. Posteriormente, até 1992,
esse espaco passa a deter fungdes militares abrigando o Regimento de
Infantaria 21, seguido do Batalhdo de Cagadores 2. As obras de reabi-
litagdo necessarias para a refuncionalizacao dos edificios (1975), colo-
cam a descoberto um conjunto de vestigios arqueoldgicos, nos quais se
destacam as fornalhas e alguns pogos relacionados com a pratica de
tinturaria que ocorria na Real Fabrica dos Panos.

Ja a funcionar como museu e integrado na Rede Portuguesa de Mu-
seus desde 2002, tem como missao a “salvaguarda do patriménio as-
sociado a uma das mais antigas industrias humanas, num territorio que,
tendo por matriz a Serra da Estrela e centro histérico a Covilha, cedo se
abriu aos contactos internacionais.” 2 O Centro de Documentac&o pre-
sente no museu é uma valiosa base de dados para o estudo da industria
téxtil em Portugal.

Assim, os espacos das antigas fabricas, agora reabilitados, e ain-
da aqueles que estdo por revalorizar, apresentam-se como uma mais-
-valia para a preservagao da memoria coletiva da época industrial que
marcou e caracterizou a Covilhd durante décadas. O aproveitamento
industrial para fins culturais, museolégicos e educativos demonstra o
cuidado tido nos ultimos anos em dignificar estes espacos. Por sua vez,
a classificagao do patriménio industrial, aliado a preservagéo dos seus
testemunhos industriais, potenciara a ligagao entre o passado e o futuro
(Laia, 2014).

De modo a inverter o afastamento entre o passado e o presente, e
ainda mais o futuro, importa estabelecer estratégias de aproximagéo e
de compreensao entre os mais jovens e o patrimoénio herdado, valori-
zando ndo s6é o ambiente fisico, mas também o valor simbdlico ineren-
te. Torna-se assim necessario investir recursos e tempo na educagao

2 http://www.museu.ubi.pt/?cix=29908&lang=1&v=287416
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patrimonial, dando a conhecer a atividade industrial dos lanificios da
Covilha, bem como as alteragdes que lhe estdo associadas em termos
sociais, culturais e econémicos, assimilando as diferentes etapas de de-
senvolvimento econémico e tecnolodgico. O entendimento do patriménio
industrial pela populagao jovem traduzir-se-a num sentimento de orgu-
Iho, enraizamento da identidade territorial e de dignificagdo do passado.

Segundo Martins (2011), a educacgao patrimonial deve ser dirigida a
publicos de diferentes faixas etarias, com formacdes académicas dis-
tintas, potenciando o interesse e consciencializagado, motivando habitos
culturais na sociedade: criando publicos.

A compreensao dos espagos abandonados e reabilitados pode ser
feita a partir daquilo que muitos autores denominam por métodos edu-
cativos formais, nao formais e informais.

A ligagéo entre o patriménio e a educacado permite-nos falar de um
processo de ensino designado por educagéo patrimonial, sendo que
este processo estabelece uma relagdo com diferentes contextos peda-
gogicos, sendo exemplo disso a educagao formal, ou seja: “aquela que
€ desenvolvida nas escolas, com conteudos previamente demarcados”
Gohn (2006, p. 28). A educagédo ndo formal, como é exemplo a apren-
dizagem de saberes em museus, bibliotecas e arquivos, e que segundo
Pinto (2005:3) caracteriza-se por uma aprendizagem “fora da escola”,
é vista como um complemento da educacgéo formal e deve ser articula-
da com esta em todos os momentos. Por ultimo, a educagédo informal,
adquirida a partir da imprensa, da internet ou envolvendo outras fontes
como a histéria oral, também detém capacidade de produzir conheci-
mento a partir da referéncia informativa dos vestigios patrimoniais.

Acredita-se assim que, mais do que alcangar conhecimentos cien-
tificos formais, obtidos maioritariamente em contexto de sala de aula,
0 aluno deve ser capaz de realizar intervencdes e interagdes comple-
mentadas pelos conhecimentos adquiridos em contextos ndo formais,
concorrendo para a integragéo de saberes, num percurso translacional
que envolve a apreensao de contetudos e competéncias fundamentais
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até a aplicagao pratica e integrativa do conhecimento aprendido na des-
codificagéo e resolugéo de problemas do dia-a-dia.

Em tracos gerais, as praticas de ensino formal e n&do formal partilham
o facto de serem exercidas num periodo de tempo pré-estabelecido,
diferenciando-se pelo facto das primeiras se cingirem a um sé lugar,
neste caso a sala de aula, e ainda pela reuniao de um publico diversifi-
cado (Santos e Germano, 2015).

Por forma a compreender melhor a importancia da educacao patrimo-
nial, considera-se pertinente analisar as oportunidades educativas nao
formais presentes na Covilha, bem como discutir aquelas que poderiam
existir, por meio de uma valorizagdo patrimonial mais sistematizada.

Educacao Patrimonial: um contexto educativo ndao formal — O Mu-

seu de Lanificios da UBI

Segundo o International Council of Museums (ICOM, 2007): “O mu-
seu é uma instituicdo permanente sem fins lucrativos, ao servico da
sociedade e do seu desenvolvimento, aberto ao publico, que adquire,
conserva, investiga, comunica e expbe o patrimonio material e imaterial
da humanidade e do seu meio envolvente com fins de educagéo, estudo
e deleite” (ICOM, 2007)3.

Desta forma, pretende-se que 0 museu seja um espago que preserve
a histoéria de uma cultura, que nao deixe esquecer a agdo humana pas-
sada contribuindo, se possivel, para a sua compreensao num quadro de
referéncia territorial.

O Museu de Lanificios da Universidade da Beira Interior, cuja sede
esta localizada nas instalagées do Centro de Interpretagdo dos Lanifi-
cios/Real Fabrica Veiga, tem como objetivo major:

3 ICOM (2007). Conferéncia de Viena, Agosto de 2007. (Consultado em:
http://www.icomportugal.org/documentos_def,129,161,lista.aspx)
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“A salvaguarda e a conservagéo ativa do patrimoénio industrial
téxtil, assim como a investigagao e a divulgagéo quer da tecnolo-
gia associada a manufatura e industrializagéo dos lanificios, quer
do contexto territorial e organizacional de uma vasta area que tem
por matriz a Serra da Estrela e por centro histérico a cidade da
Covilha, tendo em conta as suas dimensbes antropolégica, eco-
némico-social, cultural, politico-institucional e ambiental”.4

No ambito educacional, é propdsito deste espago promover a com-
ponente pedagdgico-educativa através da dinamizagéo das visitas guia-
das e orientadas aos nucleos da Real Fabrica de Panos e de R&molas
de Sol, bem como suscitar praticas de formagao no Atelié/Oficina Téxtil,
uma vez que se pretende atingir prioritariamente o publico escolar inte-
grado nos diversos ciclos de ensino e, particularmente, o da UBI.?

Entre as areas funcionais, destaca-se o Servigo Educativo, tendo este
a responsabilidade de estruturar e acompanhar diferentes atividades or-
ganizadas pelo museu e que exigem o contacto pessoal com os diferentes
publicos que procuram a instituigdo. Compete ainda ao Servigo Educativo
a producgao dos conteudos necessarios a preparagao de instrumentos no
ambito da formagao téxtil, para uma eficaz e produtiva divulgagao e ani-
macao das cole¢des do museu, bem como a organizagao de cursos de
formagao e das visitas guiadas aos diferentes nicleos. 6

Neste contexto, o Museu de Lanificios da UBI organiza ainda visitas
guiadas e orientadas, especialmente dedicadas as escolas, que incluem
a visita ao Museu e a nucleos de patrimonio industrial na cidade, sendo

estas acompanhadas por um responsavel do grupo que solicita a visita,

4 Regulamento do Museu de Lanificios: Capitulo | Disposicées Gerais, artigo 1° e 4°.
(Consultado em: http://www.museu.ubi.pt/?cix=2998&lang=1).

5 Regulamento do Museu de Lanificios: Capitulo | Disposi¢des Gerais, artigo 9°.
(Consultado em: http://www.museu.ubi.pt/?cix=2998&lang=1).

6 Regulamento do Museu de Lanificios: Capitulo | Disposigdes Gerais, artigo 12°.
(Consultado em: http://www.museu.ubi.pt/?cix=2998&lang=1).
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na maioria dos casos correspondendo ao professor titular, ndo devendo
exceder-se as vinte e cinco pessoas.’

Como forma de promover o contato e fruicdo de bens culturais/edu-
cativos, os visitantes com idades entre os 16 - 25 anos tém um desconto
de 50% na entrada, bem como os professores nao inseridos em visitas
de ambito escolar. No caso das criangas até aos 15 anos, a entrada é
gratuita, o mesmo acontecendo com investigadores, jornalistas, profis-
sionais do turismo, professores integrados em visitas de ambito escolar,
entre outros elementos, tais como funcionarios da UBI.

Assim, através da realizagao de visitas, que podemos inserir num
contexto educativo ndo formal, o Museu de Lanificios da UBI potencia
nao s6 a preservagao do patriménio, mas também a compreensao, di-
vulgacao e formagao multidisciplinar dos visitantes, com o objetivo am-
pliar os conhecimentos através de uma acéo pedagdgica.

Segundo Matias (2013), a educag¢do ndo formal também tem como
fungdo colmatar lacunas da educacgao formal. Na verdade, trata-se de
uma aprendizagem adquirida ao longo da vida, ndo raro num contexto
de oportunidade, onde ndo se obtém obrigatoriamente um reconheci-
mento ou certificacdo institucional.

Nesta linha, Jacobucci (2008) vai mais além, caracterizando os es-
pacos nao-formais como espagos nao-escolares, diferenciados em ins-
tituicbes, correspondendo estes a museus e a lugares nao institucionali-
zados, como s&o exemplos todos os locais publicos.

De acordo com Ferreira (2015), esta pratica pedagdgica é bastan-
te complexa e, como tal, importa que os docentes estejam preparados
para, numa primeira fase, contextualizarem os alunos quer no ambito
espago/temporal, quer em termos dos conteudos gerais presentes nos
museus a visitar. A ligagédo entre os registos do passado e a compreen-
s&o dos habitos e vivéncias sociais, histdricas e culturais dos educan-

7 Regulamento do Museu de Lanificios: Capitulo | Disposices Gerais, artigo 40°.
(Consultado em: http://www.museu.ubi.pt/?cix=2998&lang=1).
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dos, deve ser uma das preocupagbes a enfatizar pelo docente. Além
disso, antes e apos a realizagao da visita a qualquer espago museologi-
co, é importante que tanto os docentes como os educandos fagam um
exercicio de investigagéo relativamente a alguns conteudos visitaveis.
Adicionalmente, e caso surja oportunidade, a agdo pode ser comple-
mentada com a presenga de antigos trabalhadores deste setor de ativi-
dade que, num registo de narrativa, possam dar testemunho vivido das
praticas e dos contextos sociais e laborais experienciados, contribuindo
para contrariar, de algum modo, a exclusdo e anonimato a que foram
votados como atores menores de processos produtivos. Para Silveira
(2007), tendo presente o fato de que pode n&o existir neutralidade no
entrevistado/narrador, a produgdo de narrativas de memoria num con-
texto de histdria oral, também constituem narrativas de identidade na
medida em que o sujeito relata ndo apenas a visado que tem de si e do
mundo, mas também o modo como outros sujeitos ou outras coletivida-

des observaram e interpretaram os processos:

“E dar espacgo aos sujeitos anénimos da Histéria na producéo
e divulgagdo dessa, procurando articular as narrativas aos
contextos e elementos do(s) objeto(s) em investigagdo. E estar
preparado para compreender que nem sempre o ato de rememo-
rar é uma agéo saudavel e positiva para o sujeito, pois pode trazer
dores e sofrimentos. E escrever histéria sem sacramentar certe-
zas, mas diminuindo o campo das duvidas” (Silveira, 2007: 41).

A conjugacéao de diferentes metodologias de aprendizagem e a sub-
jacente liberdade no ato de aprender, potenciara uma motivacao extra,
contribuindo para a superagao de dificuldades através da inclusao de
novas estratégias metodoldgicas. Por outro lado, os espagos museolo-
gicos, além de admitirem um aproveitamento do edificado, deixardo de
ser vistos como espagos “estanques”, onde a Unica fungao é a de “guar-
dar coisas do passado”. Van-Praet e Poucet (1989: 25), afirmam que o
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museu passa a ter uma conotagéo de lugar “aberto”, em contraste com
0 espacgo “fechado” da escola, onde o visitante “nao fica preso”, sendo
cativado pelo discurso e pela multiddo que o envolve.

Tal como sublinham Van-Praet e Poucet (1989: 26) o discurso usado
Nnos museus apoia-se nos objetos ai presentes, representando a sua
“fonte de riqueza e de interatividade”. Os objetos de aprendizagem ser-
virdo assim para que os alunos compreendam o espago museoldgico
nas suas variadas vertentes, tais como a “social, historica, técnica, artis-
tica e cientifica”. A observacéo e analise dos objetos expostos, permite
ao aluno reconhecer algumas das especificidades e fungdes outrora as-
sumidas. Em suma, este autor afirma que se deve considerar o tempo,
0 espaco e o objeto de forma particular quando se pensa a educagao
em museus.

Desta forma, espera-se que alunos que visitam este museu observem,
questionem, relacionem e compreendam in loco, de “forma natural e es-
ponténea”, os conteudos transmitidos, conectando-os com informacgdes
apreendidas em contexto formal (sala de aula), ampliando competéncias
relacionadas com a observacao e interpretagcdo de modelos, artefactos,
fotografias ou dados estatisticos comunicados, permitindo-lhes por esta
via, alcangar um melhor conhecimento do lugar, da regido e do pais®.

Esta experiéncia de aprendizagem, que por exceléncia congrega ele-
mentos de observagao e que tem potencial para convocar de forma mais
impressiva sentimentos e emogdes, reforga a posi¢cao transmitida por
Crepaldi et al. (2013:1 7421): “o0 ensino ndo pode cingir-se apenas na
escola por meio de memorizagdo de conteudos, mas precisa ser asso-
ciado a experimentagéao e vivéncia daquilo que é estudado”.

A modernizagdo dos espacos museoldgicos associado a preocupa-
¢ao com o incremento das novas tecnologias no ensino faz com que os

museus se tornem, eles proprios, num meio para atingir o sucesso edu-

8 Ver: Ministério da Educagéo / DEB: Geografia: orientagdes curriculares, 3° ciclo.
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/.../eb_geog_orient_curriculares_3c.pdf
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cativo. Embora para a maioria dos museus nao exista uma organizagao
dos objetos coincidente com o curriculo formal das escolas, os conceitos
e valores subjacentes ao que é preservado e mostrado, relacionam-se
na maioria das vezes com os temas:

“Os museus trabalham com o saber de referéncia tanto quanto a
escola, porém déo a este saber uma organizagéo diferenciada, além
de utilizarem linguagens préprias” Marandino (2001:93).

Conclusao

A parceria entre museus e escolas é por muitos vista como uma solu-
¢ao pertinente no que diz respeito a escolha da(s) pratica(s) pedagoégica(s)
a exercer. O presente artigo procura incentivar os docentes e as escolas a
diversificarem contextos de aprendizagem socorrendo-se de espagos nao
formais, (re)valorizando o potencial educativo dos espagos museolégicos,
variando estratégias de interesse e de apresentagao de informagéao, con-
tribuindo para uma construcao de conhecimento mais heterogénea e di-
namica, implicando o sujeito no seu contato com outras realidades que o
ajudam a construir a sua relagdo com o mundo.

No seguimento do processo educativo formal decorrente no 8° ano
do 3° Ciclo do Ensino Basico, espera-se que este artigo abra caminho
a realizagao de visitas de estudo ao Museu dos Lanificios da UBI, como
complemento educativo ao curriculo de Geografia, no dominio das Afivi-
dade Econémicas e subdominio da Industria, com o objetivo de “Compre-
ender a dinédmica da Industria em Portugal’, servindo a Covilhd como um
excelente exemplo para melhor conhecer e compreender a dindmica dos
lugares e das regides, respondendo a questdes geograficas fundamen-
tais: porque se localiza /distribui deste modo? Porque sofreu alteragdes?

Nao existe um sé modelo de educacgao, pelo que a escola ndo é o
unico sitio onde se aprende.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O livro “Ensinar Geografia, Formacgdao inicial de professores e
propostas de aplicagdo didatico-pedagdgica” relne um conjunto de
textos de diversos autores, professores, professores estagiarios,
investigadores, portugueses, brasileiros e mogambicanos.

A primeira parte, dedicada a formacéao inicial de professores em
Portugal, Mogambique e no Brasil reflecte os avangos, os recuos, as
contradigdes, as dificuldades, as insuficiéncias, de recursos humanos
e materiais, e os desafios colocados a formagao de professores em
paises com trajectérias histoéricas, politicas e culturais tao diversas.

Pese embora estas diferentes realidades, as politicas de formacéao
de professores parecem ter ocorrido numa estreita relagdo com as
transformagdes sociais, econdémicas, cientificas e tecnolégicas das
sociedades e seguindo uma agenda educacional global. De igual modo,
parecem nortear-se, em contextos mais recentes, por objetivos que se
orientam para a qualificagdo dos professores, em termos cientificos,
didaticos e de formacéao pessoal e social, para a docéncia. No entanto,
multiplas questdes ficam por responder: qual o papel do conhecimento
pedagdgico, do conhecimento educacional e do conhecimento em
geral em cada um dos niveis etarios, em cada uma destas culturas;
que papel pretendemos do professor: que seja um mobilizador de
conhecimentos e capacidades ou apenas um mediador entre o real
e a representacao que ele proprio faz desse real.

Sem duvida que um dos grandes desafios centra-se na
“reconceptualizagcdo” da formagao de professores, na perspetiva
de melhorar as suas competéncias, dinamizadas num contexto
de aproximagdo entre a componente tedrica e a pratica, entre as
instituicbes formadoras e as escolas e entre agentes envolvidos na
formacédo, docentes universitarios e professores cooperantes nas
escolas. A reflexdo deve continuar, mas ndo temos duvidas que o
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professor tem de ensinar (Geografia) e tem de ser um mobilizador
da capacidade de aprender, de levar os estudantes a compreender
o0 mundo e a intervir nele de forma critica, proactiva e responsavel,
numa numa sociedade multicultural, tecnoldégica e do conhecimento.

Por outro lado, é importante a promogao de uma dimensao ética
sustentada em concegdes que estruturem as formas de estar, de
transmitir esse codigo de existéncia coletiva que é indispensavel.
Emerge, neste contexto, a necessidade de promover uma educacéo
inclusiva, no processo de ensino/aprendizagem, todavia pouco
relevante ou quase ausente no processo de formacgao de professores,
tanto em Portugal como no Brasil.

Na segunda parte apresentam-se e discutem-se varias propostas
de pratica pedagogica a partir de temas especificos em Geografia. A
diversidade de conteudos e estratégias propostas, quer em contexto
formal, quer em ambiente informal (ou seja fora da sala de aula)
permitem a discusséo de conceitos mais complexos sobre a construcao
de espacgos geograficos especificos, os fluxos e as dindmicas que
neles ocorrem e/ou ocorreram, assim como o desenvolvimento
de habilidades e competéncias relacionadas com a observacgéo,
percepcgao, analise e a sintese. Nalguns casos aqui apresentados,
tratam-se tematicas pouco valorizadas ou até ausentes das reflexdes
geograficas escolares. Como refere a Professora Maria Madalena
Ferreira em ambos os paises, Portugal e Brasil, “precisamos rever
marcos tedricos da educagéo, grades curriculares e inserirmos estes
temas contemporéneos, para levar aos alunos uma perce¢do mais
critica e compreender que este mundo (teoricamente) globalizado
impbe regras e condutas para a mobilidade e permanéncia humana
e seus modos de vida”.

Para além disso, torna necessario (re)pensar constantemente as
nossas praticas docentes, perante novos paradigmas de um mundo
crescentemente globalizado, ancorando as praticas escolares formais
e nao formais as novas tecnologias, no intuito de aproximar cada
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vez mais a realidade do aluno ao que se € ensinado na escola.
Por outro lado, urge contextualizar esse conhecimento, através da
utilizacdo de recursos atuais, diversificados, desde o livro didatico,
aos mapas, aos video, a musica, as visitas de estudo, a internet e as
redes sociais, entre outras, no auxilio a construgdo de aprendizagens
criticas e significativas.

Partilhando da concepcéao de Freire (2000), “ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produgéo
ou construgdo”, através da realizagao de trabalhos que envolvem
pesquisa, analise, debate e reflexao, proporcionando ao aluno o
desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre acontecimentos
as mais variadas escalas: local, regional, nacional e global.

Fica, assim, a expectativa de que o livro que agora se encerra,
por reunir contribuicdes de multiplos professores/investigadores, do
mundo lusofono, possa contribuir para uma proficua reflexdo sobre a
formacao inicial de professores de Geografia, no sentido de perspetivar
alternativas que permitam assegurar a eficacia da formacéao, e que
as propostas didactico-pedagodgicas aqui apresentadas possam
contribuir para a formagao de cidadaos proactivos, em termos sociais
e ambientais

FREIRE, P. (2000). Pedagogia da Autonomia. Rio de Janeiro: Editora
Paz e Terra.
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