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Nota Editorial

Estimado leitor!

Colocamos a sua disposigao a Revista Kavenye - Revista Cientifica da Universidade Pedagdgica
— Delegacao de Gaza. Estamos ainda no primeiro ano de existéncia da Revista e este ¢ ainda
nimero 2. A Revista ainda tem enormes desafios para a sua afirmacao, desde a criagdo de uma
Comissao Editorial, o Conselho Editorial e a Equipa Técnica a altura. Temos vindo a buscar
melhorias. No Numero 1 apresentamos um Conselho Editorial bastante restrito, composto ape-
nas por Docentes e Pesquisadores da UP-Gaza.

Neste numero, o Conselho Editorial aumentou, qualitativa e quantitativamente. Contamos com
apoio de docentes e pesquisadores doutras delegagdes. Esperamos crescer gradualmente, in-
cluindo docentes e pesquisadores de outras universidades de Mocambique e de outros paises.

A Revista ja foi registada no Gabinete de Informacao (N° 147/GABINFO-DEC/2015) mas ain-
da ndo possui ISSN. Julgamos que com este lancamento ja poderemos satisfazer os requisitos
para a sua obteng¢ao. Alias, este ¢ o0 nosso desafio apds este lancamento.

Devido a necessidade de melhorar a nossa organizacao, a partir deste nimero, a nossa Revista
passa a ser semestral.

O numero que colocamos ao seu dispor apresenta 04 artigos todos virados para a area da
Educagdo, mas cada um tomando um foco, nomeadamente o Ensino de Geografia e Ensino de
Linguas, justificando, deste modo, o caracter multidisciplinar da Revista.

No artigo intitulado “Do ensino da Geografia para uma educagdo geogrdfica em Mocambique:
um desafio para a consolidagdo da cidadania activa”, Maria Verénica Francisco Mapatse traz
para o debate a contribuicdo do Ensino da Geografia através da Educagdo Geografica para a
consolida¢ao da cidadania. Faz distingao entre o Ensino da Geografia e a Educag¢do Geografica.
Mostra as potencialidades da Educacdo Geografica para a formagao integral do aluno ao ofere-
cer uma aprendizagem significativa através da associacdao dos conteudos geograficos escolares
com a realidade social do aluno, um caminho para a humanizacao da sociedade perante as ape-
téncias econémico-tecnoldgicas actuais do mundo global.

No segundo artigo, cujo titulo é 4 representagdo cartogrdfica do espago e sua importancia
no ensino da Ciéncias Sociais: o caso da 6“e 7° Classe do Ensino Bdsico 1dolgy Ribeiro dos
Santos Mabunda analisa as representacdes cartograficas como recurso indispensavel na apren-
dizagem significativa do espaco geografico no ensino das Ciéncias Sociais, tentando desmisti-
ficar o seu uso, enquanto recurso técnico para a compreensao do espago geografico. A partir de
uma pesquisa realizada em 10 escolas primarias da Cidade de Xai-Xai-Gaza, concluiu-se que os
saberes geocartograficos, na disciplina de Ciéncias Sociais, sdo tratados de forma tradicional,
positivista e conservadora pelos professores, utilizando-os apenas como meios ilustradores de
um objecto geografico. Deste modo, o autor sugere que aqueles saberes deveriam ser ministra-
dos de uma maneira sistematizada, onde o professor devia recorrer a alfabetizacao cartografica
para que o aluno construa por si s6 um auto-conhecimento sobre o espago geografico e suas re-
presentacdes do local onde ele vive.

No artigo intitulado O Ensino Bilingue e diversidade linguistica e cultural em Mo¢ambique,
Nelpddio Anselmo Miranda, numa perspectiva dialéctica e dedutiva, sugere que a Educacao
Bilingue ao decorrer num contexto multilingue e multicultural que caracterizam a nagao mo-
cambicana, poderia ser um espaco a partir do qual a escola promoveria a diversidade linguistica
e cultural. Para tal, o professor ¢ chamado a desempenhar um papel fulcral. O autor suge-
re que a formacao de professores deveria condicionar uma reconfiguracao das representacoes



sociolinguisticas que tendem a ser etnocentristas em relagcdo as linguas bantu.

Finalmente, em As Expectativas dos estudantes face a um exame oral: caso da Universidade
Pedagdgica- Delegagdo de Gaza, Zulmira Luis Francisco e Américo Antonio Mahumane, toman-
do como objecto de estudo os estudantes finalistas do Curso de Licenciatura em Administracao
e Gestdo Escolar (AGE), na Universidade Pedagdgica — Delegagdo de Gaza, procuram perceber
as expectativas dos estudantes face a avaliagao oral como uma estratégia de avaliagdo. A partir
da técnica de questionario, a pesquisa revelou que os estudantes tém dificuldades na expressao
oral quando confrontados com perguntas de reflexdao nas provas orais constatando-se que eles
apenas esperam a colocacao de questdes directas de memorizagao e reproducao dos conteudos
aprendidos durante as aulas. Deste modo, os autores sugerem que os docentes contemplem, nas
mais diversificadas formas de avaliagao aplicadas no Ensino Superior, também a avaliagao oral
de modo a ajudarem os estudantes futuros profissionais a desenvolverem outras habilidades
principalmente as comunicativas € exposigoes orais.

Sem mais, desejamos Optimas leituras a todos!
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Do ensino da Geografia para uma educacio geografica em
Mocambique: um desafio para a consolidacio da cidadania activa

Maria Verdnica Francisco Mapatse!

Resumo

O presente trabalho pretende trazer para o debate a contribuicao do Ensino da Geografia através
da Educagao Geografica para a consolidagao da cidadania face as transformagdes que afectam a
humanidade. Para o efeito, sao discutidos os conceitos que caracterizam o Ensino da Geografia
e aqueles que proporcionam uma Educacao Geografica para a formagao integral do aluno. Para
a concretizacdo deste proposito, recorreu-se a pesquisa bibliografica, o que permitiu a distin-
¢ao entre o Ensino da Geografia e a Educacao Geografica, mas também, o reconhecimento das
potencialidades que esta ultima oferece para uma aprendizagem significativa, ao associar 0s
conteudos geograficos escolares com a realidade social do aluno, um caminho para a humaniza-
¢ao da sociedade perante as apeténcias econdmico-tecnologicas actuais do mundo global. Com
efeito, e tendo em conta que ha muito ainda por se fazer no contexto da educacao geografica,
coloca-se aos professores de Geografia o desafio para a mudanga tanto conceptual como pro-
cedimental, através de criacdo de bases para uma aprendizagem significativa que contribuam
para a formacdo integral e desenvolvimento da cidadania dos alunos e da sociedade em geral.

Palavras-chave: Ensino da Geografia, Educacao Geografica, Formagao Integral,
Aprendizagem Significativa.

Abstract

The present work intends to bring to the debate the contribution of the teaching of Geography
through a Geographic Education for the consolidation of citizenship with regard to the changes
that affect humanity. For the purpose, the concepts that characterize the teaching of geography
and those that provide a Geographic Education for the integral formation of the student are dis-
cussed. With a view to achieving this purpose, the authors resorted to literature, which allowed
the distinction between the teaching of Geography and the Geographic Education. Apart from
this it also enabled the recognition of the potential that the latter provides for a meaningful lear-
ning by associating school geographic content with the the student’s social reality, a path to the
humanization of society before the current economic and technological appetites of the global
world. Indeed, taking into account that there is much to be done in the context of geographic
education, the geography teachers are challenged to change both conceptual and procedural,
through the setting of foundations for a meaningful learning that contributes to the holistic for-
mation and development of the citizenship spirit among students and the society in general.

Key words: The teaching of geography, geographic education, holistic formation, meaningful
learning

1 Doutoranda em Educag¢ao/curriculo (DEC) na Faculdade de Educagdo e Psicologia da Universidade Pedagdgica
(Mogambique); Mestre em Educagdo/Curriculo e Docente de Didéctica de Geografia na Universidade Pedagogica
- Delegacao de Massinga.
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Introduciao

A situacdo conjuntural actual, caracterizada por mudangas tecnoldgicas e sociais muito rapi-
das exige uma maior aproximacao entre os sujeitos e estes com os objectos (recursos) perante
a competitividade que elas acarretam para salvaguardar o humanismo em decadéncia devido a
acentuada instrumentalizacdo do homem para fins econémicos.

Com efeito, o processo de ensino-aprendizagem ¢é desafiado a constituir um conhecimento que
devera ser construido na impenetrabilidade dos saberes, cruzando as experiéncias dos sujeitos
nas suas mais variadas dimensdes cultural, social e subjectiva para enriquecer as suas percep-
¢oes sobre o significado dos fendmenos do mundo dindmico e complexo e, dai poderem explo-
ra-lo com consciéncia e equilibrio.

O presente trabalho pretende trazer para o debate a contribuicdo da Educa¢do Geografica para
a consolida¢do da cidadania face as transformac¢des que afectam a humanidade. Assim, com
0 recurso a pesquisa bibliografica, procurou-se (i) descrever as caracteristicas do ensino da
Geografia, bem como os desafios a ele inerentes; e (i1) explicitar o conceito e as possibilidades
da Educagdo Geografica no contexto mogambicano. Esse feito permitiu aferir que o Ensino da
Geografia, ao se transformar em Educagdo Geografica pode proporcionar uma aprendizagem
significativa, ao associar os conteudos geograficos escolares com a realidade social do aluno.

1. Caracteristicas do Ensino da Geografia

A Geografia pode ser definida como a Ciéncia que procede ao estudo da superficie terrestre,
descrevendo e interpretando as caracteristicas dos fendmenos que nela se manifestam, bem
como a relacao entre estes, com o meio € com a sociedade (SANTOS et al, 2011). O Ensino-
Aprendizagem da Geografia na escola remonta a meados do séc. XIX, altura da sua instituciona-

lizagdo, tornando-se uma disciplina curricular desde os niveis elementares até ao universitario
(LESTEGAS, 2012).

No processo de leccionacao desta disciplina e, dado o seu objecto de estudo (o lugar) tem sido
preocupacdo dos intervenientes a necessidade de adequar os seus objectivos a dindmica so-
cial, econdmica, politica, cultural e ambiental que ocorre no lugar, como forma de realizar uma
aprendizagem de conhecimentos que proporcionam aos alunos o desenvolvimento de compe-
téncias de intervencao nesse mesmo lugar (CALLAI 2012).

Importa referir que a Geografia ¢ uma disciplina que integra o curriculo escolar de diversos pai-
ses (INCEKARA, 2010), entre os quais Mogambique. No nosso pais, a Geografia ¢ leccionada a
partir da 8" classe do Ensino Secundério Geral (ESG), sendo obrigatoria para todos os alunos no
1° ciclo (8" - 10* classe) e para alguns no 2° ciclo (11* - 12* classe). No 1°ciclo do ESG sdo lec-
cionados contetdos de Geografia Fisica Geral, de Geografia Economica Geral e de Geografia
de Mogambique e da Africa Austral, sendo essa leccionacdo feita na 8%, 9* e 10%classes, res-
pectivamente. Na 11* classe s@o aprofundados contetidos de Geografia Fisica Geral e de evo-
lucdo do pensamento geografico, enquanto na 12* classe sdo tratados contetidos de Geografia
Econémica Geral.

De acordo com os Programas de Ensino, a leccionagao da Geografia em Mogambique ¢ orienta-
da para: permitir aos alunos desenvolver conhecimentos, capacidades, habilidades e atitudes de
consciéncia individual e colectiva perante os recursos do espago e também facultar uma visao
cientifica do mundo, proporcionando-lhes bases para o prognostico e a avaliacdo de impactos
que advém das relacdes entre o0 homem e o meio. Estes objectivos de ensino da Geografia, sus-
tentam-se na lei 6/92 de 6 de Marco, do Sistema Nacional de Educagdo (SNE), a qual pretende
a formacgao integral do aluno com competéncias de participagdo no desenvolvimento sustenta-
vel do Pais(MEC, 2007).
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Ensinando os alunos a reconhecer as potencialidades que o meio oferece e a aplicar o principio
de causalidade (considerando as escalas local, regional e mundial), o Ensino da Geografia abre
perspectivas para uma melhor exploracdo e utilizagdo racional e sustentdvel desses recursos,
apelando e aplicando, o conceito relativo a consciéncia ambiental. Essa tendéncia possibilita,
ainda, a discussdo de mecanismos que condicionam a relagdo entre os conhecimentos geografi-
cos e o quotidiano social dos alunos e, desse modo, pode o PEA “alcancar a dimensdo subjecti-
va, cultural e universal, elementos fundamentais no desenvolvimento integral da personalidade
humana” (CASALI, 2001: 109,110).

Esta perspectiva vai ao encontro dos estudos como os de RODRIGUEZ (2012), que referem
que a disciplina de Geografia precisa de estimular a utilizagdo dos o6rgaos dos sentidos para a
percepcao e abstrac¢do de fendmenos, como uma possibilidade de levar os alunos a imagina-
¢do, questionamento sobre o perceptivel, imaginario e visivel no seu contexto como sujeitos. E
uma premissa que leva a perspectiva humanista de interpretacdo do espago para uma aprendi-
zagem significativa sobre o mundo complexo.

Contudo, ensinar sobre essa complexidade exige a demonstragdo da dindmica dos processos de
mudanca que ocorrem na geosfera, em vez de continuar centrado na explicagdo da realidade, de
forma estatica. E preciso analisar, de forma critica, o que se pode e se deve ensinar nesta disci-
plina, bem como a forma sobre como tem sido e como pode e deve ser isso ensinado (CALLAI,
2012). Isso revela que qualquer informagdo/saber s6 tem sentido em relacdo a um determinado
contexto espacio-temporal, pois a vida quotidiana dindmica e instavel coloca-nos sempre uma
multiplicidade de informagdes e manifestagdes que a torna, portanto complexa, numa altura em
que o particular deve interagir com outro particular para a complementaridade e compreensao
do mundo em que vivemos.

Para RIVERA (2012) a mudanga deve levar a renovacao da Geografia, cujo movimento envol-
ve gedgrafos e investigadores empenhados na transformagao do discurso sobre a organizacao
do espaco e, tal como na altura da sua institucionaliza¢do a ‘nova’Geografia tem vindo a poten-
ciar um ensino que real¢a a mudanga paradigmatica e epistemoldgica recorrendo a fundamentos
teoricos e metodoldgicos que levam a explicitagdo de recursos como potencialidades necessa-
rias para o sustento da sociedade, o que aproxima cada vez mais a Geografia aos seus proposi-
tos no contexto social.

Porém, estudos realizados em Mog¢ambique sobre o Ensino da Geografia demonstram que, em-
bora haja preocupagio no cumprimento dos objectivos desta disciplina (LINGUA, 2006), o seu
ensino ainda enfrenta algumas dificuldades. Observa-se alguma fragilidade, relativamente as
metodologias e estratégias de ensino, os contetdos continuam a ser tratados de forma tedrica, e
distante da realidade dos alunos (NHAMBIRRE, 2006; MAQUINA, 2012), o que vem influen-
ciando negativamente o desempenho dos alunos nos exames (DUARTE, 2001; MUTUQUIE,
2013).

Prevalecem as préticas tradicionais de ensino (MUTEQUIA, 2012) fundamentadas no tipo
transmissivo, em detrimento da abordagem construtivista do aprender a aprender, comprome-
tendo as linhas gerais do Ensino da Geografia e adiando a construgdo integrativa e progressiva
para uma aprendizagem significativa que fundamenta os Planos Curriculares de Geografia no
Ensino Secundério Geral.

A almejada renovacao do Ensino da Geografia que sugere a transformacao das praticas pedago-
gicas, passa por estimular aos professores e futuros professores a valorizarem e desenvolverem
a articulacdo entre a teoria e a pratica no processo das suas actividades, pois deste modo, e com
a pesquisa sempre presente, poderdo aperceber-se da necessidade de reformar as suas praticas
na sequéncia da evolucdo e dindmica social MONGUELA (2013).

A identificagdo e conhecimento destas experiéncias e concepgdes prévias dao a possibilidade
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de sua integragdo no processo de formacao de professores de Geografia, de modo a que nao
obstaculizem a sua formagao para leccionarem adequadamente (do ponto de vista cientifico e
metodoldgico) os contetdos escolares, previstos nos curriculos oficiais e, introduzirem novas
praticas na leccionagdo desta disciplina escolar.

2. A Educacio geografica -situacio em Mocambique

Estudos recentes revelam que o novo paradigma da Geografia realca que as relagdes entre o
homem e o meio geradas pelas praticas sociais sdo cada vez mais complexas, € por conse-
guinte maior € a exigéncia da sua caracterizagdo através da reflexdo para a sua compreensao
(CALLALI 2012; RIVERA, 2012; MIRANDA ¢ MALHEIRO, 2012). E, como a produgao cien-
tifica nao ¢ neutra, mas uma actividade social imbuida de crengas e percepgdes dos seus cons-
trutores, a Geografia vem sendo influenciada pela dinamica social e sobretudo tecnolégica,
dando origem a mudangas epistemologicas que nos trazem novos os modos de ler e explicar o
territorio (MIRANDA e MALHEIRO, 2012).

Esta renovagdo para compreensdo do mundo tem uma grande influéncia no desenvolvimento
da ciéncia geografica e da disciplina da Geografia que tém a mesma base epistemologica. Com
efeito, o ensino de Geografia ¢ impelido a estar atento a estas mudangas para que possa contri-
buir na compreensao dessas transformagdes espaciais que decorrem da evolu¢do do pensamen-
to geografico e, na sequéncia, movimentos de renovagao se tém notabilizado para a mitigacao
das dificuldades com o envolvimento ndo s6 de investigadores, mas também dos professores
de Geografia em debates e produgdo cientifica para a mudanca do paradigma do Ensino de
Geografia, que no entanto, se mostra lento na sala de aula (PONTUSCHKA, 2007).

Estes pressupostos levam a considerar que a Geografia escolar que tem como base principal a
ciéncia geografica precisa de incluir no curriculo escolar a reflexdo do espago onde o homem
interage com o meio através das suas praticas sociais como uma contribuicao valiosa na for-
macao dos cidadaos para a visao da dimensao espacial da sua vivéncia. Para o efeito, impoe-se
a Geografia uma ruptura com a época positivista, que ainda caracteriza o Ensino da Geografia,
para uma visao humanistica (AIKENHEAD, 2003), pois sendo a ciéncia do lugar onde o ho-
mem habita, o estudo deste lugar para o homem ¢ indispensavel para a compreensao da reali-
dade que o caracteriza. A geografia € pressionada a buscar novos caminhos e outras categorias

conceptuais.

Neste contexto, ¢ proposta uma orientacao lectiva baseada numa discussao problematizadora
em situacao real e préxima do aluno, onde por questionamento, procura-se encontrar as respos-
tas adequadas (JENKINS, 2003; ROCARD, et al., 2007). Este caminho, ndo se compadece com
a perspectiva positivista de transmissao de conteudos que induz a memorizagdao mecanica dos

conhecimentos sobre os factos.

O desafio da Geografia consiste em rever os fundamentos tedricos e metodoldgicos do seu en-
sino e adoptar a explicacdo da complexidade do mundo de forma integrada e contextualizada,
superando a fragmentacgdo dos fendémenos espaciais, pois a realidade geografica que a paisagem
representa € una, resulta de interacgdes de varios fendmenos contextualizados num determina-
do tempo e espaco, que concretizam o lugar, desde o local ao global (CAVALCANTI, 2012).

A Geografia escolar precisa de tratar os contetidos que caracterizam fendmenos e factos a partir
do contexto real, explorando os dados empiricos como informagdes relevantes que permitem a
sua compreensdo e ndo apenas como dados no processo de construcdo de conhecimentos geo-
graficos e consequente significado para os sujeitos. O Ensino da Geografia deve deixar de se
preocupar apenas em “descrever aspectos fisicos, biologicos e humanos da superficie terrestre
para ir ao encontro da explicagdo dos problemas derivados do desequilibrio ecoldgico e o uso
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andrquico do territorio” (RIVERA, 2012:29), e fazer énfase a analise do lugar, relativamente
a vida quotidiana de forma critica e criativa para compreender as relacdes que se realizam e os
impactos na transformagdo que decorrem do mundo vivenciado pelos sujeitos que constituem
os representantes do espago social e que acumulam experiéncias importantes para o conheci-
mento e valorizagdo da realidade do lugar.

A proposta que CALLAI (2012) apresenta para a inovagdo do Ensino da Geografia tem a ver
com a necessidade de formar o aluno, que ¢ ao mesmo tempo, cidaddo no lugar onde esté in-
serido, e sugere que o mesmo se oriente para uma educacdo geografica que vai para além do
cumprimento do programa em direc¢do a contetidos que permitam o didlogo entre os alunos e a
sua realidade quotidiana, aplicando-os para a solugao das preocupagoes do seu dia-a-dia, como
parte integrante do mundo global.

A Educacgdo Geogréafica enfatiza que “o contetido das disciplinas ndo é mais importante como
meta da escola, mas sim o enriquecimento e a complexificagdo do proprio conhecimento dos
alunos, em sua interac¢do com outras formas de conhecimento” (CALLAI, 2012: 73). Ou
seja, observar para identificar o conhecimento mais valioso a incorporar nos planos curricula-
res, que va ao encontro com as necessidades e aspiragdes do aluno e da sociedade onde ele esta
enquadrado.

Na Educacdo Geografica sao utilizados os conteidos da disciplina de Geografia reorientados
para aproxima-los a realidade, o que impele ao aluno a necessidade de compreender e interpre-
tar essa realidade, tornando-se sujeito activo da mesma, perspectiva que torna o ensino da geo-
grafia mais significativo, aquele que conduz ndo s6 ao conhecimento do mundo, mas também, a
sua transformacao, consoante as necessidades e desafios constatados, uma vez que a educagao
geogréafica estabelece a relacdo entre o ensino e a realidade dos educandos, uma base indispen-
savel para a tomada de opgdes conscientes sobre o modo de utilizar e usufruir dos conhecimen-
tos que envolvem a sua realidade social e espacial.

Esta nova perspectiva paradigmatica incita sobre a necessidade de reabilitar a experiéncia, o
senso comum, para enriquecer a relacao entre o homem e o mundo que o rodeia, como premis-
sa de estabelecimento de didlogo entre o conhecimento empirico e o cientifico, para se aferir
a utilidade deste ultimo em beneficio da mudanga para a humanidade. Na optica de RIVERA
(2012:36), significa abrir um espago para “acomodar a visdo e expectativas das pessoas sobre
o mundo em que vivem, processo epistemologico que apela a participag¢do individual e colecti-
va no conhecimento do lugar”. Assim, o ensino da Geografia através da reconstru¢do empirica
pode proporcionar atitudes que levam a intervengao sobre a realidade vivida e, transformar-se
em Educagdo Geografica e os alunos em cidaddos activos.

Esta posi¢do ¢ corroborada por CAVALCANTI (2012), ao recomendar para a necessidade de
articular os conteudos de ensino para promover o pensamento espacial do aluno, tendo o lugar
como sua referéncia sem no entanto cair no senso comum, mas privilegiar a descri¢cao de expe-
riéncias individuais e subjectivas como dimensao de analise a considerar no PEA, transforman-
do-os e ressignificando-os para a constru¢do de sabres geograficos devidamente fundamentados
epistemologicamente.

O facto ¢ que, a Geografia escolar no contexto actual do paradigma da Geografia, ¢ pressiona-
da a trabalhar, com problemas sociais relevantes, para o aluno, no entanto, a determinagao do
relevante implica, por um lado ‘negociar’, a partir do contexto individual, para chegar ao co-
lectivo-social, da comunidade e, por outro, superar a simples transmissdo de conhecimentos e
passar a incentivar a reflexao da realidade local e do sujeito no processo lectivo. Com este pro-
cedimento, o ensino da Geografia pode cumprir o seu papel de formacao de cidaddos que inter-
venham no lugar do seu quotidiano social, elevando o valor desta disciplina e, consigo a escola,
como institui¢do social.
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Este movimento ¢ importante, num momento em que a questdao da sobrevivéncia levanta ques-
toes éticas face a emergéncia de sociedades de consumo que se colocam além das necessidades
basicas o que conduz a perspectiva humanista da Geografia (CASELLAS:2012).

Na optica de CALLAI (2012), a Educacdo Geografica ¢ mais do que ensino de Geografia. Ela
integra contetdos de ensino mais significativos para a formagao e para a vida dos individuos,
os quais levam os alunos a dialogarem com a sua realidade quotidiana, aplicando-os para a so-
lucao das preocupagdes do seu quotidiano e em outros lugares como parte integrante do mundo
global, ou seja que os alunos sdo capazes de actuar na sociedade.

A Educagdo Geogréafica incide sobre o olhar cientifico e pedagdgico da vida quotidiana, tendo
em conta que “a escola ja ndo ¢ mais o unico lugar onde se ensina e se aprende” (RIVERA:
2012:41), alias a Educagao Geografica associa saberes escolares com os locais e cientificos para
facilitar o PEA a partir da investigacao destes como base dos processos pedagogico-didacticos.
Assim, € possivel contribuir para educar e entender o mundo vivido, associando a educacdo
mais humanizada da realidade geografica (RIVERA:2012).

Em Mogambique, o conceito educagdo geografica ¢ relativamente recente e pouco explorado do
ponto de vista nominal, porém na sua esséncia ele consta dos planos curriculares para sustentar
a lei 6/92 de 6 de Marco, do SNE, a qual entre outros aspectos refere nos seus objectivos para
o desenvolvimento de um ensino que leve a formacao integral do aluno com competéncias de
participag@o no desenvolvimento sustentavel do Pais (MEC, 2007).

Estes objectivos demonstram a preocupagao e caracteristicas da Educacao Geografica no con-
cernente a questao ensinar para qué? Sendo que ¢ ensinada para a aquisi¢ao de conhecimentos
sobre o lugar “ndo apenas se adaptando a seus requisitos, mas também intervindo de forma ac-
tiva”(MARCHESI ¢ MARTIN (2003), nesse lugar. Este ¢ o desafio actual, para o qual todos
os intervenientes do processo educacional sao chamados a contribuir, o que deve ser fei-
to através de actividades de investigacao continua um trabalho integral de ac¢do-reflexdo-
-acgdopara a adequagao dos objectivos educativos a dindmica social e cientifica.

Consideracoes Finais

O ensino de Geografia enfrenta na actualidade uma mudancga do seu paradigma. Ele ndo ¢ mais
aquele que orienta para a memorizagao de lugares pela nomeagdo e descri¢ao, mas pretende
constituir um alicerce fundamental para que o conhecimento geografico proporcione aos alunos
uma intervengao consciente nesses lugares.

Este proposito sugere que na escola se proceda a Educacao Geogréafica, pois ela permite uma
visdo interventiva dos alunos e estreita as relagdes entre os conteudos escolares ¢ a realida-
de social. Deste modo a disciplina de Geografia responde a preocupagdo inerente ao objecto
de estudo da Geografia que tem a ver com o espaco, o lugar onde decorre a interac¢do entre o
homem e a natureza, a qual se manifesta pela exploracdo de recursos para a sobrevivéncia da
humanidade.

A demanda actual dos recursos estimulada pela tecnologia e pela nova ordem econdmica, que
eleva os indices de consumo exigem na explicacdo da interaccdo homem-natureza maior vigi-
lancia e cautela sobre estes recursos pelos riscos que perigam o ambiente e colocam em risco
a sobrevivéncia da humanidade. A Educacao Geografica pretende humanizar a exploragdo dos
recursos, consciencializando os alunos a protegerem o meio que os rodeia.

Proporcionar uma Educagdo Geografica, ¢ um desafio para a educa¢ao em geral e para os pro-
fessores de Geografia em particular, pois, disponibiliza as bases para uma aprendizagem signi-
ficativa que contribui formagao integral e desenvolvimento da cidadania dos alunos e da nossa
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sociedade em geral.
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A representacio cartografica do espaco e sua importancia no ensino da
Ciéncias Sociais: o0 caso da 6" e 7" Classe do Ensino Basico

Idolgy Ribeiro dos Santos Mabunda'

Resumo

Com o presente artigo pretendemos analisar as representacdes cartograficas como recurso in-
dispensavel na aprendizagem significativa do espago geografico no ensino das Ciéncias Sociais,
tentando desmistificar o seu uso, enquanto recurso técnico para a compreensao do espago geo-
grafico. No estudo apresentamos uma revisao teorica relativa as metodologias a serem usadas
na construcao e representacdo do espago, tendo recorrido, pela natureza dos objectivos e do ob-
jecto do estudo, aos métodos qualitativo e quantitativo. Os resultados da pesquisa revelam que
os saberes geocartograficos, na disciplina de Ciéncias Sociais, sdo tratados de forma tradicio-
nal, positivista e conservadora pelos professores, utilizando-os apenas como meios ilustradores
de um objecto geografico. Os conteudos geocartograficos contidos nos programas da disciplina
de Ciéncias Sociais deveriam ser ministrados de uma maneira sistematizada, onde o professor
devia recorrer a alfabetizacao cartografica para que o aluno construa por si s6 um auto-conheci-
mento sobre o espago geografico e suas representagoes do local onde ele vive.

Palavras-chave: Representagao cartografica, Cartografia e ensino, Geocartografia, Ensino
Basico em Mogambique

Abstract

With this article we intend to analyze the cartographic representations as indispensable resour-
ce in meaningful learning of the geographic space in the teaching of social sciences, trying to
demystify its use as a technical resource for understanding the geographic space. In the study
we present a theoretical review on the methodologies to be used in the construction and repre-
sentation of space, and defendant, the nature of the objectives and purpose of the study, the qua-
litative and quantitative methods. The survey results reveal that geocartograficos knowledge in
the discipline of Social Sciences, are treated in traditional, positivist and conservative teachers,
using them only as illustrators means of a spatial object. The geocartograficos content contained
in the programs of the discipline of social sciences should be taught in a systematic way, where
the teacher should use the cartographic literacy for the student to build itself a self-knowledge
of the geographical area and its local representations where he lives.

Key words: Cartographic representation, Cartography and teaching, Geocartografia, Basic
Education in Mozambique

1 Doutorando em Energia e Meio Ambiente, Mestre em Ensino de Geografia, Docente da UP-Gaza.
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Introducao

A representacao do espago ¢ desenvolvida através da Cartografia. Segundo Martinelli (1991),
a Cartografia ¢ uma ciéncia da representacdo. Ela representa e investiga contetidos espaciais e,
nao poderd fazé-lo sem o conhecimento da esséncia dos fendmenos que estdo a ser representa-
dos, nem sem o suporte das ciéncias que estuda.

A representagdo do espago geografico assume um papel de destaque na aprendizagem signifi-
cativa dos contetudos geograficos na disciplina de Ciéncias Sociais. Em Geografia, o estudo do
espaco permite entender o meio, analisar e reconhecer os lugares e territorios produzidos pelo
homem, na medida em que se organiza econémica e socialmente.

Por seu turno, a leitura e interpreta¢do das representacdes cartograficas do espago geografico
fornecem subsidios para percepcdo da dindmica responsavel pela transformacdo desse espago.

Na 6% e 7* classes, os conteudos geograficos encontram-se na disciplina de Ciéncias Sociais.
Estes contetidos permitem que o aluno adquira conhecimento sobre a representacao de objectos
em plantas, maquetes, caixa de areias, mapas entre outros.

Neste contexto, o presente artigo propde-se a analisar em que medida as representacdes carto-
graficas constituem um recurso indispensavel na aprendizagem significativa do espaco geogra-
fico no ensino das Ciéncias Sociais.

A pesquisa desenvolveu-se na Provincia de Gaza, Cidade de Xai-Xai, envolvendo 10 escolas
primarias, sendo 5 da zona urbana e outras 5 da zona periférica da cidade. Portanto, foram en-
volvidos na pesquisa 10 professores e 30 alunos do 3° ciclo do Ensino Basico (6* e 7* Classes).
A selecgdo das escolas em diferentes zonas foi por entendermos ser a melhor forma de traba-
lhar, como também avaliar as condi¢des socioecondmicas €, a0 mesmo tempo, ter uma amos-
tragem mais especializada e heterogénea.

Para a recolha de dados usamos, a entrevista aos professores € questionarios aos professores e
alunos para no fim observarmos as aulas.

1. Cartografia e a Representacio do Espaco Geografico

1.1. Evolucio histdrica da representacio cartografica

1.1.1. Na antiguidade

A representacao cartografica do espaco geografico € uma pratica tdo antiga como a propria civi-
lizagdo humana, sendo que algumas formas de representacao sdo até mesmo anteriores ao sur-
gimento da propria linguagem escrita.

Estudos realizados, principalmente, por historiadores e arquedlogos tém revelado muitos exem-
plos de representacdes cartograficas, concretamente os mapas que nos foram deixados por civi-
lizagdes antigas. E o caso, por exemplo, do mapa de Catal Hoyiik, considerado actualmente o
mapa mais antigo ja encontrado. Sua elaboracdo data de aproximadamente 6.000 a.C. e foi des-
coberto numa escavacgao arqueologica realizada em 1963 na regido centro-ocidental da Turquia.

I3

sse mapa apresenta semelhanca com as actuais plantas das cidades modernas, entretanto,
sua finalidade parecia totalmente diferente, uma vez que foi encontrado junto a um santudrio
e, provavelmente, tinha como fungdo servir a alguma espécie de ritual” (HARLEY 1991: 5)

Outros exemplos de mapas antigos sao citados na bibliografia historica da Cartografia, demons-
trando que a producao desse tipo de representacdo grafica fazia parte das actividades dos povos

Numero2/2016



Revista Cientifica Kavenye

desde os tempos mais remotos.

1.1.2. Na idade média

No desenvolvimento do conhecimento geocartografico, encontramos, como caracteristica co-
mum na forma de representar a realidade por meio de mapas, a existéncia de uma forte presenca
do simbolismo cristdo. A representagdo cartografica tida como tipica desse periodo, conheci-
da como mapa do “7T'no O, nada mais ¢ que uma representagdo na qual prevalece o cunho ar-
tistico, fundamentado na teologia cristd, em detrimento dos reais conhecimentos geograficos
existentes.

O retrocesso dos estudos cartograficos deu-se por conceitos religiosos e por influéncia da Igreja
Catolica, o que segundo BURNS (1974), significava uma volta ao barbarismo, pois nao admi-
tiam avangos tecnologicos da época.

1.1.3 Na época contemporanea

A visao moderna da Cartografia traz enfoque a relagao entre o usuario e construtor do mapa.
Quer dizer, o processo cartografico, nesta visdo, para além da preocupacao com a realizagao do
mapa, esta, significativamente, presente a preocupag¢ao com o usuario final ao qual o mapa se
destina. Deste modo “a Cartografia se preocupa actualmente com o usuario do mapa, com a
mensagem transmitida e com a eficiéncia do mapa como elemento transmissor de informag¢do”

(SIMIELLLI, 1986: 20).

O mapa passa a ser entendido como um meio de comunicagdo peculiar, cujo papel basico ¢ a
transmissdo do conhecimento geografico e a Cartografia, por conseguinte, pertencente ao do-
minio de comunicagao visual.

1.2. Evolucio das capacidades de manipulacido da informacio cartografica e
representacio do espaco

A capacidade de interpretacgdo, analise dos fendmenos que ocorrem na superficie e a sua repre-
sentagdo esta relacionada com o estagio de desenvolvimento cognitivo do individuo. Essa ca-
pacidade refere-se a:

» Identificar e apreender diferentes padrdes espaciais, procedendo depois a sua inter-relagao.

» Orientar-se correctamente no espago, de modo a que as varias orientagdes que os fendme-
nos podem tomar nao sejam fonte de acrescidas confusoes.

* Ver e identificar os fenomenos através das suas representacdes simbolicas, o que pode-
ra significar a capacidade de manipular objectos ao nivel da propria imaginagao (NAISH,
1982 apud ALEXANDRE e DIOGO, 1990).

Por sua vez, SIMIELLI (2007) analisando o estagio de desenvolvimento cognitivo da crianca
no que concerne a capacidade de manipulagdo de recursos cartograficos, elaborou uma propos-
ta de Cartografia para as classes iniciais e nivel médio. Segundo ela, € necessario trabalhar com
diferentes recursos cartograficos para diferentes usudrios (especialmente observando as diver-
sas faixas etérias), considerar a importancia desses recursos como meio de transmissao de in-
formagdes e a possibilidade de, mediante sua utilizagdo, desenvolver nos alunos a percepgao e
o dominio do espaco.
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A proposta da autora pode ser assim resumida:

Nas classes iniciais, deve-se realizar um trabalho de alfabetizago cartografica, tendo como
suporte inicial o espago concreto do aluno e o trabalho com a representacdo grafica, pos-
teriormente alcangando a representagdo cartografica. Aproveitando-se do interesse natural
das criangas pelas imagens, deve-se oferece-las recursos visuais como: desenhos, fotos,
maquetes, plantas, mapas, imagens de satélite, figuras, tabelas, jogos e representagoes fei-
tas por outras criangas. Nesta fase, o objectivo primordial é o desenvolvimento das nogdes
de visdo obliqua e visdo vertical; imagem tridimensional e imagem bidimensional; alfabeto
cartografico (ponto, linha, area); construgdo da nogao de legenda; proporcado e escala e la-
teralidade/referéncias, orientagdo (SIMIELLI, 2007).

Para a segunda fase do Ensino Fundamental (5% a 8% série), para o caso de Mocambique, pode-
mos enquadrar a 5* a 7* classe do EB e a 8 e 9% classe do ESG. A autora propde um trabalho de
analise/localizagdo e correlagdo de mapas, e para o 2° ciclo do ESG, acreditando ser possivel
realizar, além disso, a elaboracdo de sinteses cartograficas.

Nestes dois ultimos niveis, a proposta de ensino da cartografia baseia-se em dois eixos: traba-
lhar com produtos cartogréficos ja elaborados (mapas, cartas, plantas) e com imagens tridimen-
sionais e bidimensionais (maquetes, croquis € mapas mentais). No primeiro eixo, o objectivo ¢
tornar o aluno um leitor critico e, no segundo, formar o aluno mapeador consciente.

Pode-se ainda citar outros elementos que influenciam no processo de alfabetizacdo cartogra-
fica, tais como: a fun¢do simbdlica e o processo de constru¢do do conhecimento espacial pela
crianga.

A fungdo simbolica ¢ adquirida pela crianga, no convivio em sociedade, a medida que ela per-
cebe uma ligagdo entre significante e significado ou a utilizagdo de simbolos e signos que ex-
pressam um significado. Os signos s3o marcas externas que auxiliam o homem em tarefas que
exigem memoria e atengdo. Sdo exemplos de signos: a fala, a escrita e a representagdo do es-
paco. O desenvolvimento da fungdo simbdlica € considerado essencial para o entendimento ¢ a
construcdo da legenda dos mapas.

As nog¢des espaciais das criancas podem ser detectadas por meio dos mapas que elas sdo capa-
zes de desenhar. “No estdagio topologico, os mapas desenhados pelas criancas sdo extremamen-
te egocéntricos e iconicos (parecidos com a realidade), no qual as representagoes dos espagos
que lhe sdo familiares (...) ndo sdo mais do que registos de caminhos, marcos ou pontos de re-
feréncia” (ALEXANDRE e DIOGO, 1990: 81). Sao mapas sem coordenagao, desenhados por
criancas de até¢ 7 anos de idade, em média.

No estagio projectivo, que se manifesta a partir dos 7 anos de idade, em média, os mapas de-
senhados pelas criancas continuam egocéntricos e icOnicos; entretanto, ja apresentam coorde-
nacao e conexao parcial entre os lugares conhecidos e nogdes melhor estruturadas de direcgao,
escala, orientagdo e perspectiva. “A crianga entra no estadio mais objectivo de percep¢do do
espaco, sendo ja capaz de estruturar algumas das inter-relagoes do seu ambiente, sem que lhe
seja ainda possivel integra-las num todo, isto é, ela possui um bom conhecimento dos espagos
lhe sdo familiares” (Ibid., Idem).

Por fim, no estagio euclidiano, os mapas das criangas ja apresentam coordenacado, hierarquia,
certa precisdo e capacidade de detalhar. A crianga, entre 9 e 11 anos, em média, torna-se capaz
de elaborar um “verdadeiro mapa” de seu entorno contendo direc¢ao, orientagdo, distancia, for-
ma, volume e escala, sem que lhe seja ensinado formalmente como proceder.

Nesta fase a crian¢a denota um alto nivel de abstraccao.

Estruturalmente, pode agora afirmar-se que as representacdes do espago que a crianca elabora
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se assemelham ja a verdadeiros mapas, tanto mais que ela parece ter consciéncia dos problemas
que se colocam a proposito da localizagdo e orientagdo, da escala e da propria representagao so-
bre um plano, afinal os elementos que se considera como pré-requisitos para uma correcta ela-
boracdo e leitura de mapas (ALEXANDRE e DIOGO, 1990: 81).

Em sintese, as principais orientagdes contidas nos estudos e publicagdes discorridas, sdo: a ne-
cessidade de o aluno exercer a fungdo de mapeador, a importancia de se mapear o espago co-
nhecido, de se utilizar mapas mentais, de se construir mapas adequados a cada faixa etaria, de
trabalhar com diferentes recursos visuais e a necessidade de considerar o desenvolvimento da
funcgdo simbdlica e o desenvolvimento da nogao de espago.

2. Os Conteudos Geocartograficos no ensino basico na disciplina de ciéncias
sociais em mocambique

2.1. A disciplina das Ciéncias Sociais no Ensino Basico

No Ensino Basico, as Ciéncias Sociais integram, fundamentalmente, as disciplinas de Historia,
Geografia e Educacdo Moral e Civica. Este grupo de disciplinas contribui para a formacgao civi-
ca do cidaddo, dando-lhe uma melhor inser¢ao no meio em que vive.

O Ensino Basico estéd dividido em trés ciclos, nomeadamente: 1° ciclo (1* e 2% classes); 2° ciclo
(3%, 4* e 5% classes) e 3° ciclo (6" e 7* classes). Importa referir que no 1° ciclo as Ciéncias Sociais
nao aparecem no Plano de estudo como disciplina, os seus contetidos sao tratados nas discipli-
nas de Linguas, Matematica, Educacao Fisica, Educagdo Visual e Oficios, sendo que sdo intro-
duzidos conceitos basicos para a iniciacdo da disciplina de Ciéncias Sociais, designadamente,
a familia, a casa, a escola e a comunidade, bem como nogdes elementares de tempo e espago.

No 2° ciclo, o tratamento de alguns temas de Ciéncias Sociais, particularmente os de Geografia,
sdo abordados na disciplina de Ciéncias Naturais. Os temas iniciados no 1° ciclo tém a sua
continuidade neste nivel, com um grau de exigéncia cada vez maior. A partir da 4* classe,
as Ciéncias Sociais sdo tratadas como uma disciplina, contudo mantém-se a transversalidade
como principio basico destas ciéncias. A abordagem sobre as nog¢des do tempo e espaco vao-se
alargando, comegando pelo tempo e espago proximo do aluno para o mais distante. Entretanto,
a aprendizagem parte pela no¢ao de espago da provincia, alargando-se para o estudo do pais na
quinta classe.

No 3° ciclo, o tratamento integrado das Ciéncias Sociais torna-se mais complexo. Na 6° classe,
abordam-se aspectos da geocartografia e o continente africano nos seus aspectos fisico, econo-
mico, cultural e historico.

A estrutura da disciplina de Ciéncias Sociais permite uma abordagem integrada e possui ten-
déncias de ligar o saber administrado pela escola e o saber das comunidades.

Para além do mérito que a estrutura traz consigo, podem emergir alguns problemas. O primei-
ro problema ¢ provocado pela concentragao de disciplinas em areas. Ora vejamos, nas Ciéncias
Sociais, a maior parte dos conteudos provém da disciplina de Historia, ou seja, quase 80% dos
contetdos dizem respeito a Historia.

O segundo problema diz respeito aos conteudos relacionados com a representagdo cartografica
do espaco. Ela aparece concentrada apenas num tnico topico do programa do ensino, como se
a representagdo pudesse ser separada dos conteudos representados.
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2.2. Os saberes geocartograficos no Ensino Basico nas Ciéncias Sociais 6 e 7* classe

O programa do Ensino Bésico da disciplina de Ciéncias Sociais apresenta os seguintes contel-
dos geocartograficos:

* Coordenadas geograficas;

* Localizac¢do de objectos geograficos no mapa;
» Tipo de mapas e seus contetidos;

* Escalas de mapas, plantas, etc.

* Globo terrestre;

* Legenda de mapas.

O programa do Ensino Bésico da disciplina de Ciéncias Sociais tem na Cartografia um ins-
trumento de aproximacao dos lugares e do mundo. Apesar deste destaque que o documento
da a Cartografia, cometeu-se o equivoco de se concentrar o contetdo numa tnica unidade do
programa.

Analisando a realidade e as perspectivas da geocartografia a nivel do Ensino Basico, tentamos
desmistificar o uso das representagdes cartograficas enquanto recurso técnico para o ensino. Ao
fazer referéncia a disciplina de Ciéncias Sociais no 3° ciclo do Ensino Basico, podemos agru-
par em duas etapas:

Na primeira etapa que € a 6 classe aborda as coordenadas geograficas, olhando para os elemen-
tos das coordenadas geograficas; localizagdao de objectos geograficos através das coordenadas
geograficas; tipos de mapas e seus conteudos; escala de mapas e plantas; globo terrestre e no-
¢do sobre legenda de mapas.

Na 7% classe faz-se a consolidacdo sobre as coordenadas geograficas e localiza-se geografica-
mente cada continente.

Ao abordar a geocartografia ensinada nas classes iniciais, torna-se relevante destacar os estudos
de SIMIELLI (2007), que propde o seguinte: nas primeiras classes o aluno devera ter iniciagao
a alfabetizagdo cartografica, para que conhega e trabalhe os elementos de representagao carto-
grafica. Ainda Simielli destaca que nas classes iniciais, o discente com posse de conhecimento
formal da Cartografia, estara em condigdes de trabalhar com o mapa em dois eixos:

1) No primeiro eixo, trabalha-se com o produto cartografico ja elaborado, tendo um aluno
leitor critico no final do processo. O aluno trabalha com produtos ja elaborados, portanto
serd leitor de mapas, acima de tudo um leitor critico € ndo um aluno que simplesmente usa
0 mapa para localizar fenomenos.

i1) No segundo eixo o aluno ¢ participante do processo ou participante activo, resultando des-
te segundo eixo um aluno mapeador consciente [...] Ressalta-se que tanto um eixo de tra-
balho quanto o outro eliminam a possibilidade do aluno copiador de mapa (SEMIELLI,
2007: 43).

A partir da 6* e 7% classe, o aluno terd habilidades para analisar, localizar e correlacionar feno-
menos que ocorrem num determinado espago geografico.

No Ensino Basico, o aluno deve ter conhecimentos sobre formas de representacao dos objectos,
tais como planta, maquete, mapa e croquis. Entretanto, essas habilidades devem ser desenvol-
vidas e aprofundadas desde o 1° ciclo do Ensino Basico, na medida em que sdo inerentes aos
estudos da Geografia. Na verdade, sdo habilidades ligadas a leitura e a escrita, no sentido amplo
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de leitura e compreensdo do mundo. Ler e escrever, em Geografia, exige dominio da linguagem
cartografica.

2.3. Como conceber o ensino dos conteudos geocartograficos no nivel basico

Segundo o Programa do Ensino Basico, a disciplina de Ciéncias Sociais deve: Baseia-se numa
metodologia de integragdo. Assim, o professor, ao abordar os conteudos deve privilegiar a lei-
tura da paisagem, ou seja, a observacgdo, a descricdo, a explicagdo, a interac¢do, a analogia e
a representagdo (INDE/MINED, 2008: 309).

A observacao da paisagem deve iniciar pelas caracteristicas que tocam cada aluno, a leitura
pode ocorrer de forma directa mediante a observacao da paisagem, ou de forma indirecta, por
meio de recursos cartograficos, nomeadamente, através de fotografias, mapas e atlas. Assim, o
professor, sempre que possivel, deve levar para a sala de aulas alguns recursos cartograficos,
como fotografias, mapas e outros.

Na planificagdo da sua aula, o professor deve seleccionar recursos cartograficos de acordo com
o nivel de desenvolvimento intelectual do seu aluno, se ndo corre-se o risco de ter aquele, du-
rante a aula, somente a ver o mapa como uma figura de arte, porque ele ndo esta capacitado para
entender a informacao disponivel.

Para um aluno ter capacidade de trabalhar com os recursos cartograficos na 6* e 7* classe,
primeiro deve passar por um processo de alfabetizagdo cartografica nas classes anteriores,
concretamente, no 2° ciclo (3%, 4* e 5% classe). Na alfabetizagdo cartografica, o aluno deve fami-
liarizar-se com os elementos da representagao grafica, para que possa, posteriormente, trabalhar
com a representacao cartografica.

Depois de o aluno desenvolver as habilidades referentes a alfabetizacdo cartografica na 3* a 5°
classe do Ensino Basico, ele ja na 6* e 7* classe pode trabalhar nos niveis de analise /localiza-
¢ao, correlacao e sintese.

Na fase de analise/localizagdo, o aluno trabalha com os mapas de analise de distribui¢@o dos fe-
ndémenos isoladamente. A correlagdo permite a combina¢do de duas ou mais cartas de andlise. A
sintese mostra as relagdes entre varias cartas de analise, apresentando-se uma carta de sintese.

3. Resultados

3.1. Resultados do inquérito aos professores

Em relacdo ao nivel profissional, 30% dos professores pesquisados estdo a frequentar o nivel
superior € 70% tém o nivel médio.

Diante do exposto, nota-se ainda que boa parte dos professores a frequentar o nivel de
Licenciatura, ndo esté a fazer cursos ligados as areas com que trabalham, a das Ciéncias Sociais.
Por outro lado, boa parte dos professores com o nivel médio vem do Instituto de Magistério
Primério (IMAP).

Em relagdo ao uso das representacgdes cartograficas na sala de aula, questionou-se se eram usa-
dos mapas, atlas, globos, plantas e cartas. De acordo com a pesquisa, 80% dos pesquisados, res-
ponderam as vezes, e apenas 20%, responderam que sempre usavam esses recursos em sala de
aula. E importante destacar que ha intrinseca relagio entre os contetidos das Ciéncias Sociais e
as representacdes cartograficas.
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De acordo com SOUSA e KATUTA (2001: 77 e 105),

(...) conhecimentos cartograficos sao indispensaveis para a instrumentalizagao docente que
tencione ensinar para os alunos a logica da distribuigao territorial dos fendmenos (...) [as-
sim como] o ensino dos conteudos geograficos deveria ter a preocupacao de instrumen-
talizar o aluno para que possa entender a logica que norteia as diferentes territorialidades
produzidas pela humanidade, os conhecimentos da cartografia geografica sdo imprescindi-
veis para que possa realizar o movimento do pensamento.

(...) precisamos perceber que a instrumentalizagdo do cidadao pela escola elementar (...) €
necessario ao ‘avango’, a ‘transformacao’ social. O dominio dos conhecimentos geocarto-
graficos se coloca nesse processo de instrumentalizagao

Quando questionamos sobre a frequéncia do uso das representacdes cartograficas na sala de
aula, 40 % responderam que usa em todas as aulas em que o uso se mostra necessario e 60%
responderam sé nas aulas em que dispdem de recursos cartograficos adequados.

Para trabalhar com esses recursos em sala de aula, primeiramente, deve-se entender que ensinar
com mapas ndo ¢ actividade facil para os alunos. Por sua vez, a escola ndo oferece condigdes
para essa aquisi¢ao do saber cartografico, principalmente, para a leitura de mapas, os quais de-
vem ser lidos como se fossem textos. Com o uso de mapas, os alunos, certamente, terdo mais
possibilidades, na fase adulta, de entender as transformagdes que ocorrem no espaco geografico.

Quando questionados sobre os conteudos cartograficos considerados importantes para a com-
preensdo do espaco geografico que os professores tinham dificuldades em trabalhar na sala de
aula, verificamos que 60 % dos professores pesquisados apresentaram dificuldades em trabalhar
com as coordenadas geograficas; 70 % de ensinar aos alunos o uso de escalas cartograficas; 20
% de ensinar legendas e 10% de trabalhar com orientacao.

As causas das dificuldades sdo varias, nomeadamente, a questdo de formacao, pois a maior par-
te dos professores pesquisados tem o nivel médio e ao longo da sua formagdo nao tiveram car-
tografia como disciplina. Quer dizer o professor ndo ensina porque nao apreendeu.

Para os professores, os alunos também tém grandes dificuldades em assimilar alguns contetidos,
dentre eles: a localizagao 60%:; leitura do mapa 70%; trabalho com escalas cartograficas 50 %
e orientacal( %.

A dificuldade dos alunos nestes contetidos deixa bem clara, a exclusdo no que se refere a loca-
lizacdo, leitura e interpretagdo de mapa e no trabalho com escalas. Entretanto, remete a escola,
o desafio de cumprir a tarefa de incluir os alunos no contexto de aquisi¢do de nogdes que per-
mitam a percepgao e representagdo do espago.

Ainda pelos dados apresentados, 70% dos professores pesquisados responderam que ndo es-
timulam seus alunos a elaborar mapas. Apenas 30% incentivam os seus alunos a estudar com
ajuda de mapas com a finalidade de representar um assunto estudado. Em contrapartida, 1%
afirmou usé-los para representar resultados de uma pesquisa de campo e 5% que estimula para
desenvolver a capacidade dos alunos.

Sendo assim, entendemos que ¢ necessario que se contemplem, na formagao de professores,
conteudos e metodologias que o estimulem a trabalhar com os seus alunos os recursos cartogra-
ficos, visto que consideramos fundamental para o conhecimento e entendimento das questdes
da sociedade, como também do espago geografico.
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3.2. Resultados e discussoes do inquérito dos alunos

Quando questionamos aos alunos sobre a importancia da representagdo cartografica na disci-
plina de Ciéncias Sociais, 80% responderam que a representagdo cartografica era importante na
localizagao do nosso pais e de outros no mundo. Neste caso percebe-se que os alunos entendem
que a representagdo cartografica tem a fungdo de localizar os lugares no planeta. A representa-
cdo cartografica possibilita ao aluno perceber e criticar a sua realidade quotidiana. Através da
representacdo cartografica, o aluno aprende a localizar, perceber a dindmica dos fendmenos, as
caracteristicas fisicas, econdmicas, sociais ¢ humanas do espago.

Ao questionarmos aos alunos se o professor tem utilizado mapas, globos nas aulas de Ciéncias
Sociais, 100% responderam que sim, mas destes 80%, afirmaram que utilizava poucas vezes e
20% tem utilizado com frequéncia o mapa e o globo nas aulas de Ciéncias Sociais.

Ao questionarmos se o professor tem orientado a produg¢do de mapas, plantas, croquis na sala
de aula, 100% dos alunos inquiridos responderam que ndo. A constru¢@o de croquis € mapas pe-
los alunos na sala de aula permite que o aluno sintetize a informagao espacial, pois ele trabalha
com informacgdes essenciais, seleccionando e fazendo a sua representacao.

Solicitamos aos alunos inquiridos que apontassem os pontos laterais e colaterais na rosa-dos-
-ventos e verificamos que 75% ndo souberam indicar os pontos laterais e colaterais correcta-
mente e somente 25% dos pesquisados indicou correctamente.

E importante ressaltar que a rosa-dos-ventos corresponde a uma volta completa do horizonte e
surgiu da necessidade de indicar, exactamente uma direcg¢do. A utilizagdo da rosa-dos-ventos
foi entdo adaptada a agulha magnética e € comum em todos os sistemas de navegagdo antigos
e actuais.

Solicitamos aos alunos que indicassem os nomes das linhas imagindrias que dividem o globo
terrestre, tendo tido os seguintes resultados: 60% indicaram correctamente, 30% nao acertaram
e 10% nio fizeram nenhuma indicag¢do. As coordenadas geograficas sdo referenciais de locali-
zagdo que foram definidos a partir da observacao dos astros. Estes foram construidos histori-
camente resultando da necessidade de determinar a localizacdo, tanto ao elaborar mapas, bem
como durante as navegagoes.

Orientamos aos alunos pesquisados para que produzissem croquis do seu percurso de casa-es-
cola e que indicassem a legenda. Neste item 100% dos alunos fez o croquis e nenhum fez a res-
pectiva legenda.

Solicitamos que os alunos indicassem os nomes das provincias no mapa, dos quais 75% dos
alunos pesquisados nao acertou, 20% acertou e 5% nao escreveu nada.

Consideracoes finais

Quanto as escolas pesquisadas, notdmos que em muitos casos, prevalece a pratica da memoriza-
¢do, no¢do contraria do ensino da Geografia, actualmente adoptada, baseada na representacao,
onde a criatividade e o rigor se associam na leitura geografica e cartografica de mapas.

Pudemos, igualmente, apurar que este facto estd, muitas vezes relacionado com a formacao dos
professores que leccionam o EB, uma vez que os conteudos geocartograficos nao sao tratados
durante a sua formagao, o que a partida, constitui um défice para aqueles.

A partir dos procedimentos metodologicos usados, para a recolha de dados presentes nesta ané-
lise, consideramos o uso dos recursos geocartograficos, a formacao do professor, como também
o ensino desses recursos no EB, constatamos as precariedades tanto na formag¢do como na pra-
tica da actividade docente, e a necessidade de uma formacdo mais consistente quanto ao ensino
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da Ciéncia Sociais e a utilizagdo dos recursos geocartograficos.
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O Ensino Bilingue e diversidade linguistica e cultural em Mocambique
Nelpdodio Anselmo Miranda'

Resumo

Uma das inovagoes surgidas na transformacao curricular do Ensino Basico mogambicano, no
ano 2003, foi a introducao do Ensino Bilingue. Significa que, para além do Portugués, os alu-
nos aprendem, também, a ler e escrever na/através da sua lingua materna. Deste modo, reco-
nhecendo que a lingua tem uma ligagao com a cultura e olhando para a realidade multilingue de
Mocambique, neste artigo, demonstra-se até¢ que ponto o Ensino Bilingue pode concorrer para
promocao da diversidade cultural e diversidade linguistica nas escolas mogambicanas. Para tal,
sugere-se que o professor tem um papel crucial para a concretizagao desta diversidade. Numa
perspectiva dialéctica e dedutiva, sugere-se que, na formagao de professores, deve-se se ter em
conta a necessidade de se promover a reconfiguragao das representacdes sociolinguisticas. O
professor deve deixar de ter uma visao etnocentrista em relagao as linguas bantu. Assim, duran-
te a interac¢ao com os alunos adoptara estratégias que promovam a prevaléncia e uma visao de
positiva a todas as linguas e culturas existentes em Mocambique.

Palavras-chave: Ensino Bilingue, Diversidade Cultural, Diversidade Linguistica

Abstract

One of the innovations brought out in the Mozambican Basic Education curriculum revisions in
2003 was the introduction of the Bilingual Education. This means that apart from Portuguese,
the learners are also taught to read and write in their mother tongue. In this context, it is recog-
nized that language has a connection with culture. In this article we try to show to what extend
the Bilingual Education may lead to the promotion of the cultural and linguistic diversity in the
Mozambican schools taking into account the country’s multilingual reality. To this regard, it is
suggested that the teacher has crucial role in bringing together this diversity. It is also sugges-
ted that in the teacher training programs the necessity of promoting the reconfiguration of the
sociolinguistic representations might be taken into account. The teacher should stop having an
ethnocentric vision with regards to Bantu languages. Thus, during their interaction with the stu-
dents, they should adopt strategies that will promote the existence and a positive vision to all
languages and cultures in existence in Mozambique.

Key Words: Bilingual Education, Cultural Diversity, Linguistic Diversity

1 Doutorando em Ciéncias da Linguagem Aplicadas ao Ensino de Linguas (DOCLAEL), Mestre em Educacao/
Ensino de Portugués, Docente na Universidade Pedagogica - Delegacdo de Gaza
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Introduciao

Uma das grandes alteracdes dos paradigmas sociais do século XX ¢ o rompimento de uma vi-
sdo etnocéntrica, ou seja, de hegemonia linguistica, cultural, racial, de género, para uma visao
multiculturalista. No multiculturalismo impoe-se a necessidade de reconhecimento da existén-
cia da diferenga entre os seres humanos. Muito mais que reconhecer, surge a necessidade de
haver respeito a essas diferencas levando a cabo um reconhecimento da igualdade entre racas,
linguas, culturas, géneros.

Neste contexto, o sector da educagdo ¢ chamado a desempenhar um papel fundamental nes-
ta nova abordagem. A escola deve deixar de procurar inculcar uma visdo hegemonica, ou seja,
monocultural, procurando ser multicultural, reconhecendo a diversidade linguistica e cultural
dos aprendentes.

No contexto mogambicano, temos o Ensino Bilingue no ensino primdrio que, apesar de a sua
introdugdo ter a ver com razdes linguistico - pedagogicas, apontam-se também as razdes de
Lingua como Direito, bem como a necessidade de manutencao da identidade cultural dos apren-
dentes. Deste modo, percebe-se que no Ensino Bilingue, para além de estar em causa a compe-
téncia linguistica, procura-se respeitar as linguas e as culturas dos aprendentes.

Sendo assim, neste trabalho procura-se mostrar como o Ensino Bilingue pode ser um espago
para a promogao da diversidade linguistica e cultural em Mocambique.

Em primeiro lugar, faz-se a explanacao do ensino de linguas em Mogambique, de seguida as es-
tratégias de promogao da diversidade linguistica e cultural e, finalmente, as conclusdes.

1. Panorama historico de ensino de linguas em Mocambique

Nesta sec¢do apresentamos um panorama historico de ensino de linguas em Mogambique.
Reconhece-se que, no sistema educacional mogambicano, constam as linguas francesa e ingle-
sa. Destacaremos o ensino de Portugués e de linguas autdctones (bantu) por ser onde se verifi-
ca, com maior evidéncia, o fenémeno de diglossia.

Em Mogambique, a educacdo formal iniciou através do sistema colonial®. Era um sistema edu-
cativo coerente com objectivos econdmicos, politicos e culturais deste sistema. Tinha como
funcdo modelar o homem servil, despersonalizado e alienado das realidades do seu povo, por-
tanto, assimilacionista. Deste modo, a lingua de ensino era o Portugués. Visava uma assimilagao
linguistica e cultural na mediada em que procurava incutir nos africanos os valores portugueses
(GOMEZ, 1999: 41). Assim, para além de uma rede escolar limitada, a educacao colonial usa-
va métodos autoritarios.

No Estado Novo, a missdo do sistema educacional para as populagdes africanas/mogambicanas,
teoricamente, devia conduzi-las a civilizacao e esta missdo também foi concentrada nas mis-
sOes catolicas’. Assim, a igreja catélica tornava-se num aliado da politica colonial. Esta devia
evangelizar e civilizar. O programa missionario catolico estava regulamentado pela constitui-
¢do portuguesa, pelo Acordo Missionario de 7 de Maio de 1940 e pelo Estatuto Missionario de
1941. Estes documentos detalhavam os principios e fundamentos da ac¢do da igreja definidos
pela Concordata celebrada entre o Estado Portugués e Vaticano a 7 de Margo de 1940. Tais fun-
damentos vincavam o papel da igreja catélica na consecugdo da politica assimilacionista € o uso

2 A primeira regulamentag@o do ensino nas colonias data de 02 de Abril de 1845. A 14 de Agosto do mesmo
ano, um decreto diferenciava o ensino nas colonias do ensino na metropole e criava escolas ptiblicas nas colonias
(Gomez, 1999).

3 Gomez (1999:55) refere que em 1926 promulgou-se o “Estatuto das Missdes Catolicas Portuguesas” que
concentrava nas missoes catolicas a “missao civilizadora”
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exclusivo da lingua portuguesa no ensino®.

De acordo com FIRMINO (2002), com a consolidag¢do do poder colonial, o portugués tornou-se
lingua oficial, lingua através da qual se implementavam as politicas coloniais. O portugués era
imposto como simbolo de identidade cultural. Os nativos (mogambicanos) s6 podiam ser “civi-
lizados” depois de demonstrar o dominio da lingua portuguesa.

Neste ensino, a variedade de referéncia era o Padrao Europeu (PE). Esta situagdo favorecia, a
partida, os portugueses ou filhos de portugueses nascidos em Mogambique. A maioria dos indi-
genas passava a escola primdria com uma idade muito avangada, o que nao os permitia progre-
dir para o ensino secundario. Consequentemente, o nimero de reprovacdes e desisténcias era
elevado na populagdo indigena.

GOME-Z (1999:40) refere que “uma das decisdes da Conferéncia de Berlim determinava que,
nas coldnias, deveria haver liberdade para as actividades missionarias das diferentes confissdes
religiosas (...) as religides protestantes deveriam ser autorizadas a exercer suas actividades re-
ligiosas e, inclusive, a ter escolas”. Assim, para além da educacdo colonial portuguesa, passa a
existir a educacdo missionaria, caso da missdo suica. Esta tlltima tinha propositos diferentes da
educagdo colonial portuguesa.

Desta forma, nos anos 30, a Missao Suic¢a introduziu um sistema alternativo de educacgao tendo
como alvo os jovens. Desenvolveu um projecto de africanizacdo e apoiou o crescimento de uma
pequena elite negra entre os seus jovens crentes.

A missao suica tinha, dentre outros objectivos, difundir a sua ideologia religiosa e, sobretudo,
a evangelizacao e conversao dos mogambicanos. Para os devidos efeitos, os missionarios senti-
ram-se obrigados a introduzir, nas suas escolas, as linguas vernaculas®. Assim, a biblia, os tex-
tos religiosos e os hinos foram traduzidos para o vernaculo, ou seja, a lingua indigena. (CRUZ
& SILVA, 2001). Segundo esta autora, ensinar a ler e a escrever no vernaculo refor¢ou a no¢ao
de pertenca a uma colectividade com a qual os individuos se identificam e partilham atributos,
mantendo assim uma parte fundamental da cultura local, a0 mesmo tempo que podem tirar par-
tido de um moderno meio de comunicagao.

Ao estabelecer uma comparagdo entre a educagdo colonial portuguesa e a educagdo missiona-
ria, Ngoenha partilha a mesma ideia ao referir que “A educagdo missionaria obedecia a critérios
de “colonialismo positivo™(...). O saber missiondrio queria-se libertador (...) quando o colo-
nialismo portugués lhes parece anti-libertador, os educadores missionarios opdem-se a ele [co-
lonialismo portugués], suscitando nos jovens indigenas um sentido de pertenca a uma “nagao
tsonga”, depois mogambicana, ndo suica (NGOENHA, 2000:32).

Depois da Independéncia, o governo mogambicano nacionalizou o ensino. A lingua portuguesa
foi declarada oficial e variedade de referéncia continuou a ser a norma europeia (NE). Portanto,
prevaleceu um ensino monolingue.

Com retirada dos portugueses, o pais nao tinha meios (materiais ¢ humanos) para responder
todo um processo de ensino e aprendizagem no pais. A falta de infra-estruturas, de professores
qualificados e a propria organizagdo para melhor implementagdo do processo educativo culmi-
naram com maus resultados académicos e consequentemente o insucesso escolar.

Muitos autores afirmam que as acentuadas taxas de abandono e insucesso escolarem Mogambique

4 Hastings (1974) apud Gomez (1999) mostra que o artigo n°15 do Acordo Missionario atribuia autoridade
as missoes catdlicas para exercerem suas actividade e, também, a de fundar e dirigir escolas para indigenas ¢
europeus (). O artigo n°16 estabelecia que nas escolas indigenas missionarias é obrigatorio o ensino da lingua
portuguesa, ficando plenamente livre, em harmonia com os principios da igreja, o uso da lingua indigena no
ensino da religido catdlica.

5 Linguas indigenas. A titulo de exemplo, tsonga no sul de Mogambique.
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estdo relacionadas com o facto de o portugués ser a Unica lingua veicular da aprendizagem, tor-
nando-se num obstaculo intransponivel para os alunos dado que maior parte destes o aprendem
na escola (CASTRO et al, 2001, DIAS, 2002, NGUNGA et al 2010, PATEL 2012). Considera-
se que a exclusdo das linguas nativas na aprendizagem, concorre(ia) para o ndo aproveitamento
de saberes e competéncias que as criancas detém e desenvolveram nos primeiros anos de vida.

Desta forma, surgiram varios debates e propostas de solugdes para este problema. SIMANGO
(2011) refere que dentre as varias tentativas destacam-se as experiéncias em Educacdo Bilingue
de adultos através de acgdes conjuntas entre a Universidade Eduardo Mondlane (UEM) e o
Instituto Nacional de Desenvolvimento da Educa¢do (INDE) e a introducao do Ensino Bilingue
no Ensino Primario, desde 2003.

A introdugdo do Ensino bilingue foi precedida de “Experimentacao de escolarizagao bilingue”
(PEBIMO) nas provincias de Gaza e Tete, através de Changana e Portugués em Gaza em duas
escolas e Nyanja e Portugués em Tete, em trés escolas, de 1993 a 1997, pelo Instituto Nacional
da Educacdo (INDE). Foi na base dos resultados encorajadores do PEBIMO, na Reforma
Curricular do Ensino Basico de 2003, que se introduziu a educagdo bilingue ao lado do ensino
monolingue que ja estava em vigor desde o periodo colonial.

O Ensino Bilingue devia ter lugar, numa primeira fase, em regides rurais linguisticamente ho-
mogéneas como forma de garantir que cada mogambicano aprenda os primeiros rudimentos de
leitura/escrita e aritmética na sua lingua materna. (NGUNGA et al, 2010). Para além das razdes
de natureza linguistico-pedagogico, apontam — se também as de ordem cultural e de identidade
e lingua como direito (INDE, 2003)

E neste sentido que, no presente artigo, discute-se até que ponto o Ensino Bilingue pode-se pro-
mover a diversidade linguistica e cultural.

2. O Ensino Bilingue e a diversidade linguistica e cultural

Nesta sec¢do apresentamos os aspectos a ter em conta para a promoc¢ao da diversidade linguis-
tica e cultural, isto €, algumas estratégias para promog¢ao de uma educagdao multicultural.

Abrimos esta seccdo recordando que Mogambique ¢ um pais linguistica e culturalmente diver-
so. Apesar de ndo haver consenso entre os diferentes autores ha que considerar que para além
das linguas europeias (Portugués, Inglés e Francés, expressivamente), falam-se também linguas
asiaticas, americanas e maioritariamente linguas bantu (LOPES, 2004).

O Ensino Bilingue no Ensino Primario ¢ realizado através do Portugués e de uma lingua bantu.
A lingua bantu ¢ escolhida pela escola mediante uma consulta comunitaria, sem se excluir o cri-
tério de homogeneidade linguistica. Por exemplo, na provincia de Gaza® ¢é através de Portugués/
Changana e em Portugués/Chope. Isto porque as linguas Changana e Chope sao as maioritaria-
mente faladas.

Tomando em conta que uma das razoes para a introdugao do Ensino Bilingue tem a ver com a
necessidade de preservacdo e exaltacao da identidade cultural dos alunos (INDE, 2003), nota-
-se que esta modalidade enquadra-se na questdo da educagdo intercultural pois a escola utiliza
a lingua materna do aluno, assim como a lingua portuguesa, que ¢ lingua segunda.

E necessario recordar que a educacao intercultural/multicultural preconiza uma interacg¢do e en-
riquecimento entre grupos culturais diversos e deve transformar a mera constatacao da presenga
de diferentes culturas, num percurso agido que garanta, através de uma interac¢ao crescente, o

6 Importa referir que nesta secgdo tomaremos a provincia de Gaza por se tratar de nosso local de trabalho,
portanto, com maior contacto e por ser um dos locais onde o ensino bilingue ¢ aceite e esta expandido
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reconhecimento matuo de cada cultura (RESTE e ANCA, 2012). E um tipo de educagio que se
destina a todo tipo de pessoas, visando prepara-las para participarem na construgdo de uma so-
ciedade democratica e pluralista (Neto, 2007, apud RESTE e ANCA, 2012).

FLEURI (2001), citado por TEIXEIRA E RIBEIRO (2012), considera a praxis inter ou multi-
cultural como um conjunto de propostas educacionais e pedagogicas, que t€m interesse de es-
timular relagdes de respeito e integracdo entre diversos grupos socioculturais, dentro de uma
perspectiva dialdgica. Portanto, uma forma de permitir que todas as linguas e culturas entrem
em didlogo sem sobreposicao.

Nesta nova abordagem pedagodgica, destaca-se o papel do professor. Este deve ser o elemen-
to-chave da mudanga. Segundo FLEURI (2001), citado por TEIXEIRA E RIBEIRO (2012), o
professor deve deixar de transmitir uma cultura homogénea e coesa, € sim, preocupar-se na di-
versidade de modelos culturais que interagem na formacao dos educandos, ou seja, proporcio-
nar ao aluno a “ver” a cultura do outro como heterogénea, e ao mesmo tempo, integradora de
sua propria cultura.

Sendo assim, numa perspectiva intercultural, o aprendente de linguas reflecte em sua propria
cultura, bem como ¢ levado a estimular a consciéncia das diferencas e das relagdes entre cul-
turas. Ha necessidade de ter em conta certos aspectos como a elimina¢do de preconceitos lin-
guisticos e esteredtipos culturais. E necessario que haja uma consciencializagio do professor,
principalmente desde a formagao inicial ou continua para que tenha uma visdo relativista das
linguas. E necessério que o professor reconhega que cada lingua ¢ valida para diferentes con-
textos na sociedade. Sendo assim, nenhuma lingua ¢ superior a outra.

O mesmo vale para as culturas. E necessario reconhecer que cada cultura vale para resolver os
problemas dos seus utentes bem como para orientar a vida de cada comunidade. Sendo assim,
cada sociedade escolhe os meios a usar para resolver os seus problemas e orientar a sua vida.

E importante recordar que desde o tempo colonial, o sistema assimilacionista adoptado pelo
governo colonial portugués fez com que se criasse uma visao etnocéntrica em relacao as lin-
guas bantu. Ao longo dos anos eram tidas como tteis apenas para a comunicagao familiar, entre
amigos ou intra-étnica, nunca para os contextos laborais (FIRMINO, 2002) e quando Portugal
decidiu ocupar efectivamente Mocambique, nos anos 1930, institui a lingua portuguesa e proi-
be o uso das linguas bantu e dai surgem sentimentos de desprezo e estigmatizacao em relacao
as linguas bantu (DIAS, 2002). Isto quer dizer que ainda prevalecem atitudes negativas face
as linguas bantu. Portanto, no ensino bilingue ha necessidade de reverter esta visao sobre estas
linguas. O professor deve mostrar que saber ler e escrever nas linguas bantu tem mesmas van-
tagens que saber ler e escrever em portugués pois trata-se de mesmo exercicio, diferindo nas
linguas em causa.

Considerando que o professor € o representante da escola, caberd a este potenciar uma visao re-
lativista das linguas aos pais e/ou encarregados de educacdo. SO isto podera permitir uma afec-
tividade em relagdo ao ensino que envolva as linguas bantu e consequentemente a diversidade
cultural e linguistica.

Outro aspecto a ter em conta € o papel da socializagdo dos alunos. Numa perspectiva socio-
linguistica, os individuos quando nascem, passam por um processo de socializacdo cultural e
linguistica. Segundo SCHIEFFELIN & OCHS (1986), citados por SIMANGO (2011), “a socia-
lizagdo linguistica significa duplamente a socializac¢do pela lingua e a socializac¢do para o uso da
lingua, na medida em que as criangas adquirem na sua comunidade o conhecimento tacito dos
principios da ordem social e o sistema de crenga, através da sua exposi¢do e participagdo nas
interac¢des com os outros mediadas pela lingua”.

Com isto significa que no Ensino Bilingue deve-se ter em conta que o aluno ingressa na escola
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com alguns principios de comunicag¢ao linguistico — cultural do seu meio. A escola deve encon-
trar formas de dar continuidade a estes principios dentro de outras (da lingua portuguesa) que a
escola procura transmitir. Num contexto de educagao multicultural, essas marcas nao podem ser
desconsideradas durante o percurso de vida desses individuos visto que sdo essenciais na iden-
tificagdo dos comportamentos e atitudes dos alunos. Isto permitird a valorizagdo da identidade
cultural dos alunos tal como o ensino bilingue preconiza.

A escola precisa de valorizar as normas interactivas proprias das linguas maternas dos alunos. A
titulo de exemplo, a saudacdo, a postura na interacgao entre criancas e adultos bem como entre
superiores hierdrquicos nas linguas e culturas bantu sao diferentes entre si e em relacdo a lingua
portuguesa. Sendo assim, € necessario que o professor consiga conciliar estas formas diferen-
tes. Mostrar que as diferengas existentes entre aquelas linguas e culturas nao fazem com que al-
gumas sejam superiores as outras. O importante ¢ que o aluno saiba usar cada uma das normas
no seu contexto apropriado.

Outro aspecto a ter em conta na educagao multicultural ¢ a necessidade de reconhecer a mobi-
lidade dos mogambicanos. E necessario ter em conta que, numa provincia como Gaza, existem
mocambicanos oriundos de outras provincias do pais. Assim sendo, poderao ter surgido casa-
mentos inter-étnicos, fazendo com que os filhos resultantes destes casamentos tenham Chope
ou Changana como lingua materna. Isto ndo inibe que as criangas conhecam linguas e culturas
doutras provincias. O professor devera criar condigdes para que os alunos possam notar que es-
sas outras linguas e culturas também gozam de uma importancia na sociedade. Pode ser atra-
vés de abertura para que os alunos possam dizer o que certas palavras de Changana/Chope ou
portugués significam noutras linguas bantu (tradugdes) ou ainda que se refiram a alguns aspec-
tos culturais existentes noutras comunidades e sempre fazer comentarios valorativos sobre os
mesmos.

Portanto, mais uma vez o professor deve distanciar-se das atitudes negativas sobre outras lin-
guas e culturas. Numa situagcdo multi-étnica, como a que Mocambique apresenta, ha sempre
uma tendéncia a se criar imagens estereotipadas sobre toda a pessoa que ndo seja duma certa et-
nia. A titulo de exemplo, na zona sul, caso de Gaza, as pessoas da provincia de Inhambane sao
rotuladas de avarentas e todos os que vém das provincias a norte do Rio Save sdo tidas como
xingondos, portanto, associadas a pessoas com cultura baixa, sem higiene, com habitos alimen-
tares bizarros, etc. Havendo alunos que tenham experiéncias positivas desses lugares, pode-se
aproveitar que sejam eles mesmos a falarem dessas experiéncias e o professor pode reforcar e
servir de debates para que os alunos, no geral, olhem para o espectro linguistico e cultural de
Mogambique de forma positiva. Fazendo isto, o professor estaria a tratar as linguas e culturas de
maneira igualitaria. O professor pode se socorrer de algumas figuras do livro escolar que repre-
sentem artefactos culturais diversos, pode dar exemplos de musicas, culindria, cantores, dangas
e até apresentadores de televisdo, dirigentes politicos, jogadores, tipo de vestuarios, escritores
e personalidades que possam representar positivamente uma certa etnia ou provincia. Isto con-
corre para a criagdo de uma avaliagdo positiva do Outro e, por conseguinte, a escola consolida
a presenca ou referéncia positiva das linguas e culturas.

Com estas praticas, o ensino bilingue podera ser um espago para a promoc¢ao de uma diversida-
de linguistica e multicultural.
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Consideracoes finais

O presente trabalho tem como objectivo principal mostrar de que modo o Ensino Bilingue pode
promover a diversidade linguistica e cultural, isto &, até que ponto ensino bilingue pode consti-
tuir uma educag@o multilingue e multicultural.

O estudo mostrou que o Ensino Bilingue, ao permitir o uso do portugués e uma lingua autdcto-
ne, neste caso de portugués e linguas maternas bantu constitui reconfiguragdao no panorama das
representacoes (socio) linguisticas. As linguas bantu, desde o periodo colonial, vém tendo um
estatuto inferior em relacao a lingua portuguesa que sempre teve um estatuto superior. Estas lin-
guas sempre foram associadas a comunicagao familiar, intra-étnica, religiosa e informal.

Ao se introduzir o Ensino Bilingue com objectivo de fazer a preservagdo da identidade cultural
dos alunos, julgamos que estdo criadas as condi¢des para a promocao da diversidade linguistica
e cultural. Considera-se que o professor é o elemento - chave para esta mudanga. E o professor
que deve mudar a visdo etnocéntrica que prevaleceu desde o periodo colonial. Este deve, atra-
vés da sua ac¢do pedagogica, quer exemplificando, quer permitindo que os alunos apresentem
diferentes experiéncias que visem um olhar a cultura do Outro, bem como a sua propria cultura,
levando em consideracao, principalmente, em fungdo dos contextos.

S6 assim se pode fazer uma Educacdo Bilingue que procure fazer com que haja uma diversi-
dade de linguas e de culturas e que ndo haja uma visdo etnocéntrica mas sim que permite um
diadlogo harmonioso entre as linguas e culturas. Uma educag¢do em que o aluno reconheca a di-
ferenca e a necessidade da existéncia do outro. A partir da constatacao de que a valorizag¢ao da
diversidade linguistica e cultural ¢ imprescindivel, todos os alunos se sentirdo valorizados e
acolhidos na escola.
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As expectativas dos estudantes face a um exame oral: caso da
Universidade Pedagogica- Delegacao de Gaza

Zulmira Luis Francisco'& Américo Anténio Mahumane?

Resumo

O presente artigo, surge no ambito da observagdo de cendrios relativos a exposicao dos
estudantes face a exame oral como forma de avaliagdo na Universidade Pedagogica Delegagao
de Gaza. Tem em vista perceber as expectativas dos estudantes nesta modalidade de avaliagdao
e por fim tragar orientagdes metodologicas e didacticas para que se possa trazer melhores
resultados, tanto na organizagao da aprendizagem assim como na verificagdo de competéncias
(oralidade, capacidade de organizagdo do pensamento € a respectiva exteriorizagao, assim como
as habilidades comunicativas) promovidas durante o curso, disciplina ou médulo. O conceito
de competéncia levou a uma reflexdo sobre o exemplo de Samora Machel, que na sua forma
de comunicar/dialogar com pleno dominio da oralidade, do conhecimento linguistico e do
conhecimento dos contextos sdcio-historico-cultural, foi possivel levar a mensagem utopica dos
seus ideias de educagdo podendo deste modo tornar-se numa referéncia didactica pedagogica
para o Processo de Ensino e Aprendizagem a partir das suas habilidades comunicativas. A
pesquisa revelou que os estudantes tém dificuldades na expressao oral quando confrontados
com perguntas de reflexdo nas provas orais constatando-se que eles apenas esperam a colocagao
de questdes directas de memorizagao e reproducao dos conteudos aprendidos durante as aulas.

Palavras-chave: Exame Oral; Expectativas de Estudantes; Competéncias; Habilidades
Comunicativas.

Abstract

The present article is based on the observation of scenarios related to the students’ exposure
to the oral exam as a form of evaluation at the Pedagogical University Delegation of Gaza, in
order to understand the expectations of students in this type of assessment and finally to draw
up methodological and In order to achieve better results, both in the organization of learning as
well as in the verification of competences (orality, ability to organize thinking and the respective
externalization, as well as communicative skills) promoted during the course, discipline or
module. The concept of competence led to a reflection on the example of Samora Machel, who
in her way of communicating / speaking with full mastery of orality, linguistic knowledge and
knowledge of socio-historical-cultural contexts, it was possible to carry the utopian message of
Their ideas of education and can thus become a pedagogical didactic reference for the Teaching
and Learning Process from their communicative skills. The research revealed that students
have difficulties in speaking when faced with questions of reflection in the oral tests, verifying
that they only expect direct questions, memorization and reproduction of the contents learned
during the lessons.

Keywords: Oral exam,; Student Expectations, Skills;, Communicative skills.
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1.0. Introducao

A pesquisa intitula-se “Expectativas dos estudantes face a um exame oral”, pretende contribuir
na melhor organizagao e execugdo de exames orais no ensino superior, de forma a desenvolver
competéncias de expressao oral nos estudantes. Parte de pressuposto de uma experiencia
vivenciada no Curso de Licenciatura em Administragcdo e Gestao da Educacao (AGE).

Como metodologia optou-se por uma pesquisa de caracter qualitativo e exploratorio, partindo
de fontes bibliograficas, e aplicacdo de uma entrevista aos estudantes que terminaram o 4° ano
nos anos de 2014 e 2015. Desta forma, a pesquisa aponta diferentes olhares sobre expectativas
de estudantes. Ressalta-se que o artigo procura especificamente caracterizar as formas de
organizagdo dos exames orais, descrever a gestdo das expectativas face ao exame e sugerir
as estratégias de organizagdo e aplicacdo efectiva desta forma de avaliar e por fim procura
incorporar a pertinéncia do desenvolvimento da oralidade ao exemplo de Samora Machel.

1.1. Procedimentos Metodolégicos

A metodologia adoptada foi a pesquisa de campo, por meio de um estudo exploratorio de cunho
qualitativo. Participaram da pesquisa 18 estudantes do Curso de Licenciatura em Administragao
e Gestdo da Educacdo (AGE) que terminaram as cadeiras curriculares nos anos de 2014 e
2015 que foram submetidos a um exame oral na cadeira de Desenvolvimento Curricular
ministrada no Gltimo semestre do curso. O levantamento de dados foi feito com base na técnica
de questiondrio com perguntas abertas e fechadas e composto por trés categorias de questoes,
assim designadas: (i) Aspectos organizacionais de um exame e/ou prova oral; (ii) Questdes
relativas ao Desenvolvimento de competéncias; (iii) Expectativas dos estudantes.

1.2.Motivacio para o estudo

O presente estudo surge no ambito da observancia das experiéncias vivenciadas no ambito
da realizagdo de exames orais como forma de avalia¢ao final no curso de Licenciatura em
Administragao e Gestao da educagao nas turmas de 4° ano de 2014 ¢ de 2015 na Universidade
Pedagogica - Delegacao de Gaza. Constataram-se durante o processo dos exames orais algumas
controvérsias referentes as expectativas que os estudantes tinham ao serem submetidos aos
exames ¢ a natureza de questoes orientadas pelos examinadores dai que surgiu a necessidade de
fazer o presente estudo com intuito de dar uma contribuigao.

2.0. Exame Oral

As defini¢des actuais sobre o conceito de avaliacdo, independentemente dos seus autores,
sdo convergentes no seguinte: formulacao de juizos de valor e tomada de decisdes na base de
informagdes recolhidas sistematicamente. Por exemplo, segundo BEEBY (2006), a Avalia¢ao
define-se como um processo de recolha e interpretacdo sistematica de informagdes que
implicam juizos de valor, com vista a tomada de decisdes. As palavras em negrito constituem
sem duvida alguma, a chave de qualquer defini¢do sobre o conceito “Avaliacdo”. Vejamos por
que: a) Recolha porque implica o uso de instrumentos e técnicas de avaliacdo sobre o objecto
de avaliagdo.

b) Informacdes porque reflectem o objecto e o sujeito da avaliagdo; sobre quem ou sobre o qué.

¢) Juizos de valor porque sao o momento da apreciacdo fundamentada sobre as informagdes
recolhidas obedecendo alguns critérios.

d) Decisoes porque justificam a razao da recolha de informagdes, fun¢des. Essas decisdes tém a
ver com o aluno, professor, materiais pedagdgicos, gestdo escolar, enfim, com o processo todo
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e ndo s6 com alguns componentes do mesmo. E por estas razdes que procuramos neste propor
alguns caminhos que possam potenciar a organizacao e orientagdo de um exame oral.

Dentre os varios instrumentos utilizados na avaliagdo, a prova do exame ¢ a forma mais
aplicada ¢ a preferida na terminagao de uma cadeira ou modulo. Alguns educadores preocupam-
se em encontrar o modelo ideal de avaliagdo, relacionando geralmente a construcao de provas
eficientes, inclusive, associando avaliacdo a provas/exames. Segundo LUDKE (1995),
infelizmente o que se vé com frequéncia ¢ uma identificagdo redutora do termo avaliacao ao
conceito de prova. Essa énfase da realidade da avaliacdo fez LUCKESI (1991) afirmar que “a
pratica educativa da maioria das escolas esta direccionada por uma ‘pedagogia do exame”.
Por seu turno, CAMARGO (1996:) revela que o exame ou a prova, em muitos casos, passa
a ser instrumento de dominagdo e controle do professor na consecug¢dao de seus objectivos
perante a classe, principalmente no tocante a ordem e comportamento dos alunos e em relagao
a “absor¢ao” do conteudo. Portanto o autor volta a afirmar que:

“O exame escolar faz parte do quotidiano escolar de tal sorte que o ensino se desenvolve
sob sua pressdo e controle (...). As provas e os calculos das notas ¢ das médias para a
aprovagdo, as estatisticas dos resultados sdo actividades que ganham importancia nas
escolas e que acontecem independentemente do processo ensino-aprendizagem, chegando
mesmo a subordinar este Gltimo aos seus ditames “. (CAMARGO, 1996)

Constata-se que a atenc¢ao dos alunos, professores, pais e administradores do ensino polarizam-
se em torno da realiza¢do de exames como objectivo primeiro da vida escolar. Neste contexto
fundamenta-se aideia dos depoentes que revelam que: o exame é muito assustador principalmente
quando se acrescenta a expressdo oral, na medida em que cria um certo desconforto pelo
medo de chumbar”, todavia, o estado emocional e psiquico em que o estudante se encontra
perante o juri de exame pode comprometer o resultado esperado em ambas as partes. Ora
vejamos CAMARGO (1997), em sua pesquisa, discute varias das consequéncias negativas da
experiéncia de alunos com a avaliacdo oral, em que o papel principal que se vem cumprindo ¢
a normaliza¢do da conduta do aluno e do seu processo de conhecimento.

COSTA (1995), em seu artigo, analisa exclusivamente o instrumento “prova”, desconsiderando
algumas questdes que seriam indispensaveis quando se trata de avaliagao educacional. Inclusive,
o autor especifica a prova objectiva como a mais eficaz, ao fornecer ao educador subsidios
objectivos para reflexao e tomada de decisao que produzam resultados educacionais melhores.

Ao analisar as provas como instrumento de avaliagdo, nao cabe uma critica a priori, visto que o
foco de analise ndo se encontra nos instrumentos utilizados em si mesmos, mas no uso que se
faz deles durante a ac¢ao educativa. Porém, ¢ importante levar em consideragdo algumas falhas
constantes que esses exames denunciam na pratica quotidiana da sala de aula, tais como, stress
dos alunos nas semanas de prova, a escolha aleatdria das questdes cujo conteudo pode nao ser
aquele que o aluno domina e/ou lembra e principalmente, o uso exclusivo das provas/exames
sem a preocupagao por parte do educador de acompanhar o raciocinio do aprendiz, como ele
constréi seu conhecimento e onde ha falhas nesse processo.

As provas discursivas, pela facilidade de elaboragdo por parte do professor, favorecem o
improviso; entretanto, geralmente o retorno que o aluno obtém sobre o seu desempenho ¢ se
cada resposta estava certa ou errada “perdendo-se a riqueza de encaminhamentos sobre outros
aspectos da aprendizagem. A prova oral, segundo ABREU & MASETTO (1990) pode servir
para avaliar além dos conhecimentos, as opinides, os julgamentos, as habilidades de expressao
oral, e ainda a organizacdo de ideias, as solucdes criativas, entre outras. Mas possui limitagdes,
como o alto grau de subjectividade, a questdo da simpatia entre examinador e examinado e as
proprias reac¢des dos alunos, como bloqueios na hora de responder.

Numero2/2016



2.1. Possibilidades e limites de um exame oral

(1) O exame oral permite avaliar a capacidade reflexiva e critica dos estudantes; (i1) Desenvolve
pronuncia e fluéncia expressiva nas exposi¢oes orais; (iii) Fornece amostra reduzida dos
conhecimentos adquiridos pelos estudantes; (iv) Os estudantes sdo examinados em condigdes
desiguais; (v) Probabilidade de injusticas e descontroles por parte do docente; (vi) Julgamento
subjectiva, imediato, selectivo e sem padrdes fixos; (vii) Interferéncia dos atributos pessoais
tais como simpatia embora exclui-se o factor sorte e improviso por parte do estudante; (viii)
Recomenda-se a gravacao durante a realizagdo da prova, ou a presen¢a de um elemento neutro
do juri. (ix) Providenciar ambiente calmo e silencioso e sobre tudo confortavel para o estudante.
(x) O docente ou o juri deve receber os estudantes com atitude acolhedora, manter didlogo vivo,
procurar formular a todos os estudantes perguntas referentes a todas as unidades relevantes de
forma a considerar possiveis cenarios de inclinacao tematica dos avaliados.

2.2. Questdes de memorizacao, repeticao e reproducio

“Asvantagens das ‘questdes objectivas’, paraverificagdao daaprendizagem, sdo indiscutiveis, uma
vez que permitem uma sondagem mais ampla e precisa sobre a matéria sujeita a verificacdo. As
verificagdes por meio de ‘questdes objectivas’ convencem os alunos quanto as notas atribuidas,
nao acontecendo o mesmo com as dissertagdes, onde sempre pode haver subentendido ou uma
intencdo debaixo de uma expressdo inexpressiva” (NERICI, 1988). A tinica ressalva que este
autor faz em relagdo as questdes objectivas ¢ a possibilidade de o aluno acertar a resposta
através da sorte (probabilidade) e ndo por dominar o assunto. O autor parece desconsiderar as
outras discussoes presentes neste texto e, além de ndo estender seus argumentos no intuito de
abranger a avaliacdo como parte importante da aprendizagem, parece ndo conseguir distanciar-
se da preocupagdo excessiva com a atribuicao e precisao das notas.

LACUEVA (1997) questiona os exames, também por esses estarem desvinculados do processo
de aprendizagem: “Consideramos que losexamenesson um mecanismo demasiado artifical
de evaluacion, son medios especiales que requierem momentos especiales™. Quando no
lugar do exame tradicional ¢ implantada uma sistematica de feedback continuo, em processo
transparente e de forma oral, as criticas e comentarios dos professores ou do juri sdo utilizados
como informa¢do e ndo como recompensa ou castigo dada a natureza da avaliacdo que visa
sobremaneira verificar as habilidades desenvolvidas durante o processo com finalidade de ditar
a transi¢do do estudante ou permanéncia.

MORETTO (2001) indica alguns caminhos para o que chamou de ‘ressignificando’ a prova. Um
dos pontos abordados ¢ a capacidade de saber perguntar, considerando a estrutura conceitual
dos alunos, lembrando que esta se encontra em processo de desenvolvimento e ¢ diferente
da do professor. Da mesma forma, a resposta tem de ser analisada dentro do contexto do
desenvolvimento cognitivo e social do aluno, buscando o significado de suas palavras.

Outra questdo intimamente importante ¢ buscar a constru¢cdo de relacdes significativas por
parte do aluno, ndo apenas a acumulacao de informagdes desconexas. Por tanto, € necessario
conhecer o que MORETTO (2001) chama de “zona proxima do desenvolvimento”, o contexto
cognitivo do aluno, termo apropriado da teoria do conhecimento de Piaget. Caso o aluno nao
consiga relacionar a informagdo apresentada com outros conteudos ‘apropriados’ por ele, esta
informacao sera repetida mecanicamente, nao havendo aprendizagem real.

Por outro lado o autor parece exagerar um pouco a importancia da prova, enfocando-a como
o principal instrumento de avaliacdo e tentando buscar as caracteristicas que a transformariam
em proxima da perfei¢do. Despende significativo esforco discutindo questdes relativas ao como
o conteudo deve ser seleccionado, como estabelecer parametros para a correc¢do e cuidados

3 Consideramos que os exames sao um mecanismo demasiadamente artificial de evolucdo, sdo meios especiais
que requeremmomentos especiais.
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com a precisdo das palavras, no intuito principal de ter formas mais precisas de verificagdo
da aprendizagem e nesta abordagem a natureza das questdes pode induzir a reprodugdo e
memorizacao, descorando se da constru¢do do pensamento autbnomo e critico com certo rigor
cientifico. Deste modo, preocupa-se demasiadamente com a objectividade dos parametros de
correccdo, com a finalidade de facilitar a atribuicdo de notas, em detrimento de condi¢des que
propiciem maior liberdade de expressdo e desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades
comunicativas do estudante.

2.3. Expectativas

A palavra exame, por si s0, ja tem o poder de causar um turbilhdo de sensagdes dentro de uma
pessoa. A situagdo piora ainda mais quando o professor acrescenta uma simples palavrinha
depois dela: oral. Exames orais podem ser extremamente assustadores para os estudantes
porque apresentam dois desafios diferentes:

* O de relembrar a matéria ou conteudos ensinados durante as aulas de forma rapida e
assertiva.

* Os desafios de falar na frente de outras pessoas, mesmo que elas sejam seus professores e
tendo convivido com eles durante o semestre ou ano.

2.4. Organizacao do exame oral

Para KRAEMER (2006), o exame ¢ uma forma de avaliagdo e vem do latim, e significa valor ou
mérito ao objecto em pesquisa, jun¢do do ato de avaliar ao de medir os conhecimentos adquiridos
pelo individuo. E um instrumento valioso e indispensavel no sistema escolar, podendo descrever
os conhecimentos, atitudes ou aptiddes que os alunos apropriaram. Sendo assim a avaliacao
revela os objectivos de ensino ja atingidos num determinado ponto de percurso e também as
dificuldades no processo de ensino aprendizagem. O exame oral assim como a propria avaliagao
nesta modalidade obedece as seguintes etapas:

(1) Definicao dos objectivos; (ii) Definicao dos temas das questdes que vao norteia a avaliagao;
(ii1)) Conhecimento do publico-alvo; (iv) Testagem das questdes em fungdo do grupo alvo e o
tempo a ser disponibilizado; (v) Divulgacdo dos termos de referencia da avaliagdo para que o
estudante esteja preparado dentro do contexto que vai constituir a avaliagdo; (vi) Marcagdo da
data da realizagao do exame em conformidade com o calendario académico.

Todavia, a elaboragao de uma avaliagdo, exige o cumprimento de um conjunto de requisitos,
aos quais, os especialistas em matéria de avaliagdo chamam fases de construcdo de uma
prova, tais como: a). Definir objectivos e seleccionar os contetidos (transmitidos ao aluno) que
serdo objecto de avaliacao; b).Seleccionar material de suporte, se for caso disso; c¢). Definir a
estrutura da prova; d). Fixar o tempo de execugdo da prova, tendo em conta a idade e o nivel de
escolaridade do(a) aluno(a); e). Fixar o formato e o nimero total de perguntas, tendo em conta,
nomeadamente: (i) Os tipos de perguntas; (i1) A natureza dos conteudos a serem avaliados; (iv)
O grau de dificuldades das perguntas; (v) Definir os pesos relativos a cada objectivo a avaliar;
(vi) Determinar o grau de rigor relativamente a cada pergunta; (vii) Construir as perguntas;
(viii) Construir a chave e os critérios de classificagdao de cada pergunta; (ix) Resolver a prova (se
possivel por outra pessoa) (x) Proceder a eventuais reajustamentos. (xi) Elaborar as instrugdes
de aplicagao.
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2.5. Competéncia comunicativa ao exemplo de Samora Machel

O conceito de competéncia levou a uma reflexao sobre o exemplo de Samora Machel, que na sua
forma de comunicar/dialogar com pleno dominio da oralidade, do conhecimento linguistico e
do conhecimento dos contextos socio-historico-cultural, foi possivel levar a mensagem utdpica
dos seus ideias de educagdo podendo deste modo tornar-se numa referéncia didactica pedagogica
para o Processo de Ensino e Aprendizagem a partir das suas habilidades comunicativas. Entende
se por Competéncia nesta abordagem como sendo um conjunto formado por “conhecimento,
habilidades e atitudes”. Incorporamos conhecimento por este ser um conceito importante no
ambito da Pedagogia, sendo que neste caso remete para a aplicacdo ou lembranga de matérias,
conceitos, teorias, principios, nomes, que foram aprendidos anteriormente ou algo que foi
pensado e por via disso o discurso de Samora era coeso ou seja, a mensagem que ele transmitia
tinha sentido e contextualizado. O conhecimento que presidente Samora tinha sobre a patria,
sobre o seu povo “o povo mogambicano” conforme o escritor Mia Couto que fundamenta que
“Samora foi mais que um ser” (...), ele fundou um tempo que hoje leva seu nome. O que
torna esse tempo objecto de miragens e fantasias ¢ que ele constitui a nossa infancia, nele se
inscrevem os primeiros passos da nossa cidadania (tirado do prefacio TEMBE, 2000, feito pelo
escritor Mia Couto). Isso foi o marco para a instaura¢do de uma época denominada samorana.

Para o socidlogo mogambicano Carlos Serra, samorismo € “o conjunto de crengas, de praticas e
de métodos utodpicos que se estruturou no imagindrio popular por consenso e recusa. Esse autor
ainda acrescenta que o samorismo ¢ conjunto dos atributos possuidos “em si” por Samora, do
que o conjunto de expectativas (elas também) e de identificagdes projectadas pelas pessoas
em Samora. E nessa relagdo que nasce e se consolida o fenomeno carismético samoriano. E
nessa relagcdo que se criam e irradiam as identidades utopiano-populares da revolucao (SERRA,
2003).

Portanto, falando, de uma figura como Samora estamos diante de uma personalidade carismatica
e dotada de caracteristicas extra-quotidianas como atesta sua vitiva ao dizer que “‘quando Samora
entrava numa sala, toda a gente sabia que alguém tinha entrado” (op cit., p. 58). Contudo
acredita-se neste estudo que os discursos de Samora assim como o seu exemplo nas exposi¢oes
orais podem ser usados como referéncia no desenvolvimento das habilidades comunicativas no
contexto sala de aulas.

3.0. Apresentacao de resultados

Os sujeitos da pesquisa foram 18 estudantes que terminaram o 4° ano de Licenciatura em
Administragdo e Gestao da Educacao, eles participaram de exame oral durante a formagao
sendo que maior parte deles apenas foram submetidos exame oral numa tnica cadeira, uma vez
que segundo eles em maior parte das cadeiras os docentes ndo tém optado por esta forma de
avaliar. Eles foram submetidos a uma entrevista com objectivo de colher as suas percepgdes,
expectativas e ilagoes tiradas durante o exame oral.

Os inquiridos mostram-se unanimes quando questionados sobre como acham que o exame oral
devia ser organizado, procurando esta questdo aferir as opinides dos estudantes em matérias de
organizacao de um exame oral assim descrevem:

O Exame, seja oral ou escrito cobra dos examinadores assim como examinandos muita
responsabilidade porque marca o fecho de uma cadeira ou disciplina para o caso do ensino
superior e para outros subsistemas até marca o término de um ciclo de aprendizagem, portanto
deve merecer a seguinte organizacao:

(1)Aviso da modalidade de avaliacdo final no inicio do semestre ou ano; (ii) Actividades
preparatérias ao longo do processo ao exemplo de testes orais de forma a levar os estudantes
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a se familiarizarem com a modalidade; (iii) Redu¢do do niimero de integrantes dos grupos de
estudo de forma que haja oportunidade para todos durante os seminarios; (iv) Aplicagdo rigorosa
da comunicagao oral durante os seminarios de forma que tenhamos habilidades comunicativas;

Elaboragao do roteiro de preparagao dos exames através de um leque de questdes e conteudos
que irdo nortear o exame. Esta proposta de organizacdo de um exame oral pode contribuir
para o sucesso como afirma um dos inqueridos “se ndo se observa as questoes de organizagdo
principalmente as actividades previas a probabilidade do fracasso serda maior em muitos
estudantes”, por outro lado sustentam que ““ a inobservancia das questdes organizacionais para
qualquer forma de avaliacdo faz com que os resultados ndo sejam os desejados, contudo, “ndo
se pode submeter os estudantes a uma avalia¢do ja com uma premissa de que ndao devem passar
todos”, salientam também que as questdes de avaliacdo devem ser claras e objectivas de forma
a nao surpreender o avaliado”.

No que diz respeito a questdo que procura saber se eles gostam ou ndo desta modalidade
de avaliacdo e do que mais gostaram quando submetidos a exame oral cerca de 14 deles
correspondentes a 77,7% foram cirirgicos em afirmar que nao gostam do exame oral por varias
razoes por eles mencionados: “o exame oral ndo é justo e nunca foi justo (...)”; o exame oral
assim como prova oral so beneficiam o professor uma vez que ndo vai precisar de corrigir
testes’(...), “ a prova oral assim como o respectivo exame dependem da situagdo emocional
do docente, assim como do grau de simpatia que pode haver”. Desta forma, este grupo de
estudantes considera o exame oral como sendo ridiculo para aferir o nivel de aprendizagem.
Quanto a natureza de questdes que esperam ser colocadas num exame oral 12 optam pelas
questoes directas de resposta objectiva e simples de forma a nao haver espago segundo eles de
o docente decidir como detentor absoluto de opinido. Colocam as seguintes vantagens sobre
as questdes de memorizacdo: Resposta exacta conforme os conteudos estudados na sala;
Estimulam a memorizagdo, Facilitam a decisdo por parte do docente; Economizam o tempo e
ndo deixam o estudante stressado (...).

Os restantes seis (6) optaram por questdes de reflexdo fundamentando que elas estimulam o
pensamento critico e a producao de opinido propria no estudante, conforme uma das inquiridas
disse: “As questoes de reflexdo devem ser propensas no ensino superior porque o estudante
deve desenvolver um pensamento critico com rigor cientifico, construir e desenvolver opinido
e os textos assim como as aulas devem servir de rastilho para o estudante descobrir novas
formas de abordagem e de ver os factos”

E possivel notar que em todas as respostas dos estudantes, revela-se, mesmo que subtilmente, a
preocupagao com a natureza de questoes, isso mostra que os docentes devem pensar na natureza
de questdes a serem submetidas durante uma avaliagdo lembrando primeiro os objectivos da
avaliacdo e de um exame em particular, as capacidades, o conhecimento, as habilidades e
atitudes a serem testadas no exame. Observamos também que todos os estudantes concordam
com a diversificacao da avaliagdo quanto a foram e tipos de forma a aferir se de forma inclusiva
os resultados esperados na aprendizagem de uma determinada cadeira ou modulo. Além disso,
percebemos, entre os estudantes pesquisados, uma preocupacao em reafirmar a necessidade de
mudangas mais concretas na avaliacdo no ensino superior principalmente na componente de
desenvolver habilidades comunicativas, de acordo com eles esse aspecto nao tem sido observado
enquanto ¢ fundamental uma vez que a componente pedagogica que a UP desenvolve tem em
vista preparar os profissionais para participagdes orais em diversos niveis.

Por meio dos depoimentos dos estudantes pesquisados, acreditamos que estdo observadas as
concepgoes de avaliagao propostas por LUCKESI (2002):

(..)A4 avaliagdo devera ser assumida como um instrumento de compreensdo do estagio
de aprendizagem em que se encontra o aluno, tendo em vista tomar decisoes suficientes e
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satisfatorias para que possa avangar no seu processo de aprendizagem. Se é importante
aprender aquilo que se ensina na escola, a fun¢do da avalia¢do sera possibilitar ao
educador condi¢oes de compreensdo do estagio em que o aluno se encontra, tendo em vista
poder trabalhar com ele para que saia do estagio desfasado em que se encontra e possa
avangar em termos dos conhecimentos necessarios (...)

4.0. Consideracoes Finais

O discurso dos estudantes nos revela o quao complexo e desafiante ¢ a tarefa da avaliacao da
aprendizagem no quotidiano escolar principalmente quando a tal avaliagdo ¢ de forma oral. De
acordo com a literatura pesquisada, o processo de avaliacdo da aprendizagem inclui a obtengao
continua de dados quantitativos e qualitativos acerca da extensdo e natureza da aprendizagem
do estudante. Assim, todas as informagdes disponiveis sobre o desempenho académico sdo
uteis, tanto para o docente quanto para estudante, porque ditam o aproveitamento e rendimento
e levam o docente a tomar decisdes que podem ser do ambito metodoldgico quanto da selecgao
dos que devem transitar ou ficar. Constatamos que o pensamento dos estudantes assenta no
que o ajuizamento de valor dos resultados de aprendizagem durante um exame oral depende
fundamentalmente do conceito que o professor tem do processo de exame, que por sua vez,
determina o que e como ele avalia.

Assim, rever a concepcao de avaliagdo oral assim como o respectivo exame nos estudantes ¢
fundamental de forma a desenvolver boas expectativas em fun¢do da complexidade da formagao
que recebem na UP. Os docentes devem contemplar nas mais diversificadas formas de avaliagao
aplicadas no Ensino Superior também a avaliacao oral de modo a ajudarem os estudantes futuros
profissionais a desenvolverem outras habilidades principalmente as comunicativas e exposigoes
orais. Acredita-se que com adopg¢ao da avaliacdo oral durante a formagao dos professores e
Gestores da Educacao na UP serd vista como funcao diagnostica, dialogica e transformadora
da realidade escolar onde estes vao bem servir. No entanto, cabe aos docentes acreditarem,
apesar dos inimeros obstaculos, que € possivel realizar no quotidiano de formacao de futuros
profissionais uma avaliagdo da aprendizagem com énfase na tomada de decisdes para garantir o
sucesso do aluno e consequentemente da pratica pedagogica do professor.
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