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Transitar do ato de examinar para o ato avaliar ndo envolve apenas a
modifica¢do do uso de técnicas e praticas metodologicas. Implica muito
mais: implica mudanca de atitude, de postura, que significa novo modo
de ser e de viver, um modo filosoficamente comprometido de
relacionar-se com a pratica educativa e com os educandos na
perspectiva de uma escola de qualidade, para que todos se apropriem
dos conteudos socioculturais mais significativos por meio de uma
relacdo construtiva educador- educando. Se isso puder ocorrer, entdo
estaremos nos abrindo para a possibilidade de trabalhar com avaliagao.

(Luckesi, 2011, p. 262)



RESUMO

Esta dissertacdo tem por objetivo principal, compreender as praticas avaliativas executadas por
professores de Geografia do Ensino Médio da Rede Estadual de Educagdo Basica de
Pernambuco, ao trabalhar contetdos proprios dessa disciplina na qualidade de componente
curricular do Ensino Médio e em exames, a exemplo do ENEM, como também apresentar
possiveis metodologias aos professores de Geografia. A pesquisa tem uma abordagem
qualitativa e tipologia exploratdria. Para andlise e tratamento dos dados, utilizou-se a analise de
conteudo. Quanto aos procedimentos metodologicos, usou-se a revisdo bibliografica, o
levantamento documental e, por ultimo, foi aplicado um questionario aberto com dois
professores de Geografia da Rede Estadual de Educagdo Basica de Pernambuco. Como
resultado, obteve-se algumas constatacdes, ainda bastante recorrentes antes e durante a
operacionalizacdo das praticas avaliativas, como o apego a um parametro formal que os norteie,
e que causam certo desconforto diante dos entraves que lhes sdo apresentados no contexto
educacional, dentro das suas limitagcdes, como a dispersdao de agdes didatico- pedagogicas
equivocadas que podem ser resultado de praticas avaliativas que ndo expressam o porqué da
construgdo de algumas convicgdes presentes em conformidade com conhecimentos dos
conteudos geograficos.

Palavras-chave: praticas avaliativas; geografia; ENEM; constru¢dao de conhecimento.



ABSTRACT

This dissertation has as main objective, to understand the evaluative practices performed by
teachers of Geography of the Secondary Education of the State Network of Basic Education of
Pernambuco, when working contents own of this discipline in the quality of curricular
component of the High School and in exams like ENEM, as also present possible methodologies
to Geography teachers. The research has a qualitative approach and an exploratory research
typology. For data analysis and treatment, content analysis was used for methodological
procedures, bibliographic review and documentary survey were used, and finally, an open
questionnaire was applied with two Geography teachers from the State Basic Education
Network from Pernambuco. As a result, some findings were obtained, which are still quite
recurrent before and during the operationalization of evaluative practices, such as attachment
to a parameter, a formal parameter that guides them, and which cause some discomfort in the
face of the obstacles that are presented inthe educational context, within its limitations such as
the dispersion of mistaken didactic- pedagogical actions that may be the result of evaluative
practices that do not express the reason for the construction of some convictions present in
accordance with knowledge ofthe geographical contents.

Key-words: evaluative practices; geography; ENEM; to evaluate; knowledge.
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1 CAMINHOS INTRODUTORIOS DA PESQUISA

A pratica educativa e, em particular, as praticas avaliativas em Geografia, tém
peculiaridades singulares, como destacam Sacramento (2014) e Ferreira (2016), pois elas
facilitam a compreensao de conceitos e conteudos geograficos e cartograficos proprios dessa
disciplina. Posto isto, as praticas avaliativas dos professores de Geografia tém mostrado certa
resisténcia de se desprender do modelo pedagogico tradicional, em busca de uma avaliagao que
construa conhecimento e o medeie verdadeiramente.

Sendo assim, ¢ relevante ponderar sobre a utilizagdo dos instrumentos e da dimensdo da
avaliacao das aulas de Geografia, até porque os professores nao colocam em analise a propria
disciplina e seu curriculo. Por esse angulo, a pesquisa tem seu papel vigoroso de, outrossim,
mapear essas praticas de professores de Geografia que resistem ao cotidiano escolar em fungao
de mediar o conhecimento ao aluno.

Sob a mesma algada, Larocca e Neves (2006 apud Neves, 2008, p. 30) esclarecem que “a
forma como as praticas avaliativas sao trabalhadas nos cursos de Licenciatura demonstra uma
tendéncia ao uso de instrumentos testados e aprovados pelos professores, existindo pouca
disposicao para acatar novas formas e sistematicas de avaliagdo”. Infelizmente, a academia
grande parte do tempo alimenta e perpetua até certo ponto a falta de didlogo com a comunidade
interessada sobre os temas geradores desta situacao.

No intervalo da circunstancia anteposta a avaliagdo somativa, de natureza quantitativa,
sem levar em conta a visao qualitativa, que habitualmente ¢ utilizada apenas com a atribuigao
de classificar os alunos consoante os niveis de aproveitamento estipulados, o ato de avaliar fica
restrito para protocolar notas e contabilizar os resultados sem ter a preocupacdo com a
construcao dos conhecimentos geograficos. O empirismo educativo sinaliza que o processo
avaliativo ¢ um desafio que o docente enfrenta em seu trabalho pedagogico.

Em prosseguimento, a investigagdo quanto ao processo em destaque baseia-se no
desacordo acerca da avaliagao realizada pelos professores de Geografia e seu raciocinio acerca
do que vem sendo desenvolvido em sala de aula. A investigacdo proposta justifica-se em razao
da caréncia de aprofundamento de pesquisas relacionadas ao trabalho do professor de
Geografia, ou, nesse caso em especifico, a avaliagdo em Geografia, que apresenta uma
necessidade em estudos e seu vinculo com os episodios enfrentados pelos docentes na Educacao
Bésica.

Certo grau das recentes tendéncias criticas geograficas dispde de caracteristicas

unificadas do materialismo histérico como modo investigativo do real, tentando rebelar-se
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abnegada da dualidade geografica, no exercicio em sala de aula. Mesmo assim, nao ¢ plausivel
declarar predominio de uma ou de outra corrente.

Mediante Oliveira (2003), o que fica notavel ¢ um aparente e grande desalinho entre
parcela dos professores de Geografia que decaem envoltos em desentendimentos, os quais nao
sdo sequer coadjuvantes. Para que sejam evitados episdédios como esses, ¢ necessario recordar-
se de que a ciéncia geografica constitui uma robusta sistematizagdo de conhecimentos. Ilustra-
se melhor o comportamento da dualidade geografica em uma passagem de Quaini (1979, p. 22):
“isto ¢, de um lado, tende-se a considerar como real somente a necessidade ou causalidade
material; [...] do outro, considera-se como real somente o finalismo ou a liberdade da acao
humana (e portanto, o ambiente como livre criacdo do homem)”.

Do outro lado, temos a finalidade de deixarmos claro o conceito do materialismo historico
retratado nos livros didaticos de Geografia, majoritariamente quando relatam as caracteristicas
historicas e econdmicas de uma regido peculiar. Trata-se de uma amostra pratica da perspectiva
dos conteudos de Geografia. A veracidade desses feitos emergirem despidos de ideologia
fundamentada retrata uma falsa ideia de serem mais proximas da ciéncia, ou imparciais, fazendo
o professor crer erroneamente nessa impressao de conduzir certa imparcialidade aos demais
conteudos da Geografia.

Continuadamente, persiste uma variavel entre o que foi ensinado do conteudo escolhido
pelo docente e o grupo alvo que os conteudos apetecem, como enunciador e remetente com
simbologias totalmente distintas. Normatizar e padronizar modelos de avaliar, agir e pensar dos
individuos respiram ideais de poder e controle, a chamada hegemonia, esclarecendo a partir da
parafrase de Siissekind e Prestes (2015) ao vislumbrarmo-nos em espelhos, sobremaneira os
quais foram concebidos pela ciéncia, imersa em si, indiferente e que desdém, comprova-se a
sua perversidade.

Recorrentemente tentados em imbuir-se do lugar particular do vivido, presos, aficionados
e compenetrados pela visdo da presuncdo e vaidade, enquanto sujeitos, fica- se submerso no
narcisismo de se autoafirmar que desvanecem. A titulo de exemplo, espelhos que podem ser
instituidos mediante o entendimento trivial e banalizados, procurando aferir indices tais como
o IDEB, ENEM, ANA, PISA ¢ tantos outros.

Nocao a qual vastamente tem em conta tdo s6 o desempenho, a movimentagao e a retirada
do fluxo de estudantes da escola ainda ocorrem bastante. Cada vez mais se tem o registro das
escolas requerendo preparo para seus alunos aumentarem a nota no IDEB, em razdo de que esse
indice ¢ calculado por intermédio dos dados sobre aprovacgao obtidos no Censo Escolar e das

médias de desempenho obtidas no Sistema de Avaliacao da Educagdo Basica (Saeb).
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O que tem poder de persuasdo diretamente no comportamento das instituigdes tanto
quanto acontece no Indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica — IDEB, parcela dos
professores expressam-se resistentes a debater pautas pertinentes, mesmo porque avaliagdes
alheias a escola se achegam, mediante inferéncia dos Governos Federal e Estadual, sendo que
uma maioria deles de certo modo negligenciam os sistemas avaliativos externos ao ambiente
escolar.

Tal representacdo tem sido descuidada em distinguir a pluralidade e a diversidade, sendo
incipiente. Representagdes que suprimem essa diversidade e criam uma hierarquizagao
pretensiosa, através da divulgacao e classificagdo de escolas, professores e estudantes, em um
ambiente enérgico e impiedoso, em grande parte de representagdes estaticas. No apice da
individualizacdo, o argumento tenebroso pode reproduzir o que nao ha como ilustracdo da
realidade; tem-se presente resquicios de moldes ignorantes, arrogantes, autoritarios, de fragil
ressentimento e epistemicida que se alimenta do 6dio e da dissolug¢do do diferente.

Para tanto, ensinar sistematicamente os conteidos exige ser um alicerce para o
conhecimento e o garantir da aprendizagem do alunado, e para endossar essa estrutura basilar,
majoritariamente na Diretriz Curricular do Ensino Médio, o artigo de n° 11 da resolu¢ao de n°
2 de 2012 e também Penna (2011) menciona sobre ofertar horario e ambiente ‘adequados’ para
ensinamentos e exercicios que consintam rumos optativos de formagdes diversas com intuito
de melhor solugdao heterogénea e plural de circunstancias, inimeras predilecdes e ensejos
estudantis, com suas particularidades etaria, social e cultural, assim como seu estagio de
desenvolvimento.

Assim sendo, as referéncias centrais para realiza¢ao dessa pesquisa estao fundamentadas
em estudos que propiciam discussdes memoraveis no que concerne assimilaras praticas
avaliativas, do Ensino Médio e do Exame Nacional do Ensino Médio. Tais estudos sdo
referenciados por Magalhides (2015), que trata de um contetido especifico como estratégia para
o ENEM; e Cabral (2008) e Chaves (2003), que tratam respectivamente sobre o ensino € a outra
sobre a avaliagdo da aprendizagem, de extrema relevancia, levando em conta a abordagem de
tematicas, contetido, ensino e avaliagdo da aprendizagem. Ambas as pesquisas trazem Otimas
nogdes sobre a execug¢do mal conduzida das politicas educacionais e na busca de principios
bésicos para que as praticas avaliativas sejam prosperas.

Para estabelecer uma ligagdo, principalmente com as investigacdes de cunho cientifico
da Geografia temos os estudos de Andrade (2016), Lerina (2013), Morais (2011), Oliveira
Junior (2017) e Rabelo (2010). Esses estudos abarcam os mecanismos de aprendizagem, em

especifico os de exames em larga escala, como o Exame Nacional do Ensino Médio, e também
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conceitos a despeito do espaco vivido e da relacdo homem-natureza.

Em concordancia a esses preceitos anteriormente mencionados, autores da Geografia,
como Callai (2005), sobre compreender as relacdes sociedade-natureza, e Carlos et.al (2012),
ajudam-nos a compreender as segmentagdes da Geografia e suas fragilidades durante o ato de
ensinar. J4 Cavalcanti (2008) traz ensinamentos sobre esse ensino em frente as demandas do
cotidiano, enquanto Costella (2011) estabelece um meio de ultrapassar essas demandas.

Pontuschka (1999), Pontuschka, Paganelli e Cacete (2007) afirmam principios equanimes
para o desenvolvimento das aprendizagens, mediante os Parametros Curriculares do Ensino
Médio, as denominadas competéncias e habilidades. J& Santos (1997; 2001) vem corroborar
com a leitura do espaco geografico e a concep¢ao de cidadio do mundo, enquanto Souza e
Murtelle (2011) dialogam com a determinacdo de critérios avaliativos dos contetidos

geograficos e dentre outros autores.

1.1 O ENCONTRO COM A TEMATICA

A Geografia ensinada nas escolas publicas de Ensino Fundamental e Médio atravessam
situagcdes embaragosas, sem contar a falta de disposicao por parcela dos professores quanto as
circunstancias de trabalho e ensino dos mesmos, com a Geografia se vendo diante de apuros.
Sob outra perspectiva, tem-se as universidades em um circulo de obstaculos. Em parafrase aos
ideais do Todos Pela Educacdo, que reitera que tais obstaculos, tornaram-se evidentes pelo
distanciamento entre a universidade e o ensino basico, especialmente publico, acrescendo uma
auséncia de vocagao da universidade para instruir professores prontos para a sala de aula.

Além do mais, apesar de 0o MEC se fazer oportuno para surtir efeitos, tendo em conta o
tempo de que parcela dos professores de universidades comprometem-se com as pautas de
ensino, pesquisa e burocracia, a Educa¢do Bésica reteria ser uma prerrogativa da universidade
brasileira. De outro lado, h4 nas universidades a sinergia da critica ligadas as convic¢des
tradicionais da Geografia e cada desdobramento da reestruturagdo que recai no ensino durante
o aparecimento de novidades nos curriculos sugestionados.

Em um mesmo entendimento das condigdes tradicionais da Geografia académica e da
falta de disposiga@o por parte dos professores, pode-se perceber que a recusa da agao de liberdade
no modelo de ensino por parte dos professores e autonomia dos individuos destaca- se
principalmente nas etapas finais da Educacdo Bésica, singularmente, durante o Ensino Médio,
que deveriam ser refor¢o do paradigma da aprendizagem significativa, no sentido de sinalizar

melhorias do desenvolvimento do conhecimento tacito e palpavel para o alunado que precisa
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atender outras demandas que ndo sejam apenas do mundo do trabalho. Vesentini (2003) ja

esclarecia:

O educando, via de regra [...] evidentemente, ndo ¢ trabalhador (as vezes €) e
sim uma crianga ou um adolescente que estd se formando em termos de
personalidade, e apresentam diferencas importantes conforme a faixa etaria ou
a condi¢do socioeconomica. E a escola ndo € seu local de trabalho, nem um
sindicato ¢ nem um partido politico. Assim, fica dificil pensar-se em
conscientizagdo a partir do segundo sentido (nas lutas no trabalho...) e muitas
pessoas aderem ao primeiro sentido, o de “doutrinagdo” (a consciéncia que
viria de fora, por outra pessoa ou classe). Dessa forma, essa parcela (pequena,
felizmente) de professores, passa a mudar uma ou outra coisa do contetdo e
mantém ou até reforga a forma autoritaria de ensino: a relagdo professor como
“dono da verdade” e aluno como “passivo decorador de ligoes” (Vesentini,
2003, p. 114).

,

E conveniente que a continuidade da chamada aprendizagem significativa dos
conhecimentos distingue-se da limitagdo que € um aprendizado baseado na memorizacao, além
da possibilidade deste aprendizado constante, oferecendo a autonomia dos alunos, e uma
maneira de contestar essas proposicoes ¢ realizar avaliagdes diagnosticas de maneira preliminar.
Uma aposta da renovacao da Geografia Escolar, e vista como meio caracteristico formativo,
permanente e cumulativo. Todavia, o que se vé com frequéncia ¢ uma parcela dos professores
entregues ao desanimo, as incertezas e as falsas expectativas do qual pouco se ensina e se
constroi do conhecimento.

O documento final da resolugao de n° 2 de 30 de janeiro de 2012 da Diretriz Curricular
Nacional do Ensino Médio — DCNEM aponta a interpretacdo da sistematizacdo de
conhecimentos em seu artigo de n° 14, inciso de n° 9, “os componentes curriculares devem
propiciar a apropriacdo de conceitos e categorias basicas, € ndo o acimulo de informagdo e
conhecimentos, estabelecendo um conjunto de saberes integrados e significativos”.

As Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio — DCNEM trazem consigo um tanto de
nortes propositivos dos anseios de aprendizado, a formagao dos professores, € apostas em
instrumentos didaticos e, além dos parametros e as praticas avaliativas a nivel nacional. A
vontade de tornar universal a educacdo no territorio brasileiro requer compreender que o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas — INEP afirma que 48.796.512 era o niimero de
matriculados na educacdo basica em 2016 e 8.027.297 pessoas no nivel superior, percebem-se
ainda distantes das promessas feitas pelo PNE 2014-2024, sobremodo quando comparam-se
as demandas da escolarizagdo nos variados recortes etarios, entre as regides brasileiras, a sua
populagdo urbana e rural.

Ponderando destacar fator relevante sobre a época anterior a anuéncia do PNE de2014-
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2024, disposto no portal do Inep (2015), que apresenta os indicios para a supervisao das metas
do plano, nega realizar a modificagdo diante das rapidas transformacdes das politicas que sao
implementas para firmar a oportunidade de uma educacdo basica em nivel superior, as
fundamentais metas de graus intermediario e final antevistos ndo serdo agraciadas. Como
consequéncia do esfacelamento das politicas publicas educacionais instituido pelo golpe
politico, precisa-se de uma avaliacdo criteriosa sobre as politicas educacionais, executados
através de projetos e programas, parcela dos casos se fazem concorrentes € sobrepostos, nao
validando alcangar o objetivo maior que ¢ a garantia do direito a educacao para todos e todas.
Um marco histdrico da conjectura educacional e que inicia alguns pareceres em relagao
a necessidade de uma base comum curricular para que haja menos disparidades entre as grades
curriculares concebido em fragdo pelo Plano Nacional de Educacao — PNE, a sobrepujante |
Conferéncia Nacional de Educagdo realizada no ano de 2010, demos énfase ao paragrafo a

seguir:

Por isso, a efetivacdo de uma politica nacional de avaliagdo articulada ao
subsistema, deve ser entendida como processo continuo ¢ que contribua para
o desenvolvimento, dos sistemas de ensino, ¢ ndo para mero “ranqueamento”
e classificagdo das escolas e instituigdes educativas — tanto as publicas, quanto
privadas —, e do processo ensino- aprendizagem, resultando em uma educagido
de qualidade socialmente referenciada (Brasil, p. 54, 2010)

A rede escolar atende ao publico da faixa etaria dos quinze aos dezessete anos, levando
em conta a concretizagdo da meta 3, deve constar que dos 12.368.807 estudantes que cursam os
anos finais do ensino fundamental, durante 2015, de acordo com dados do Inep publicados em
2016, e que 1.766.579 estavam nessa idade e outros 175.275 obtinham entre dezoito anos ou
mais. Por conseguinte, além do desafio de universalizar o ingresso, existe a discrepancia entre
idade e série no final do Ensino Fundamental para que tenham capacidade para adentrar o
Ensino Médio.

A assisténcia externa aos que nao estao no processo de escolarizagdo e o impacto sobre o
desempenho dos ingressos sdo fundamentais para que os resultados identificados, em 2013, de
propor¢ao liquida no Ensino Médio para essa populagdo, que ndo ultrapassava 55,3%, se
variassem. Como também ¢ um resultado que acomete muita modificagdo, diminuindo o
quantitativo de ingressos quando sdo realizados os recortes regionais, de acordo com Inep
(2015), referente a populacao de quatro a dezessete anos.

E uma constatagdo de que os jovens estudantes das nossas comunidades sdo vindos de

meios sociais e culturais cada vez mais diversificados e, portanto, hd necessidade de encarar
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esta realidade também acerca da avaliacdo. Excessiva dependéncia do método cientifico ou, se
quisermos do paradigma positivista de investigacdo (Guba; Lincoln, 1994), que se traduz em
avaliagdes pouco ou nada contextualizadas, com uma excessiva dependéncia de concepgao de
avaliagdo como medida em uma certa irredutibilidade das avaliagdes que, se bem utilizado, da
resultados muito dificilmente questionaveis.

Ha, nessa perspectiva, através da utilizacdo de instrumentos considerados neutros,
normalmente testes, que medem com rigor e objetivamente o que os alunos sabem. E a chamada
avaliacdo cientifica. Dessa forma, os avaliadores nunca sdo postos em causa porque a adesao
ao método cientifico liberta o avaliador de quaisquer responsabilidades. Os avaliadores sao
neutros, ndo contaminam o processo de avaliagdo, nem sdo contaminados por ele. Por outro
lado, variagdes iguais, concernente a um suporte estrutural as redes de ensino, do vinculo
professor(a)/aluno(a), assim por dizer, € necessario substancialmente no panorama da evolucao
humana, a negagao do carater punitivo em suas praticas avaliativas.

A pesquisa aqui disposta reafirma como peca fundamental e pauta, praticas,
especialmente as praticas avaliativas, de modo seguro a atreld-las ao intuito de transparecer
mudanca de atitude no espago da sala de aula, vividas no dia a dia, e que enriquecam a
semelhanga de um espago vivo, dindmico, favoravel a comportamentos sob situacdes que
necessitam de interagdo e desenvolvimento entre os pares para conseguir entender seu contexto
de interesse e importancia.

Apesar dessa argumentagdo, o que muitas vezes os tenhamos deparado sdo visdes como
a citacao a seguir, pensando a avaliagdo como interesse das politicas publicas, como ressalta
Caseiro e Gebran (2008): “[...] a avaliacdo deveria estar mais a servi¢o do aluno do que do
sistema educacional”. Relacionando a politica curricular transversal & conjuntura dos projetos
e iniciativas que a sustentam, depara-se a numerosas inconstancias, sobremaneira ponderando
a opinido contraria da sociedade académica e de pesquisa da educagdo, que alegavam
particularmente a respeito da falta de aproximagdo do professor com o exercicio politico
pedagogico e talvez das perdas de espago de decisdo sobre curriculo, intervém especificidades
das tramas em que estdo colocados.

Na mesma ideia, respaldando-se das andlises de Stephen Ball (1989; 1994; 2016),
assente-se a repercussao das interferéncias externas na micropolitica escolar, contudo, esquiva-
se da ideia de que elas exercam poder absoluto nesses locais. Uma vez que os contextos da
pratica, especificamente a avaliativa, sdo sempre complexos e contingentes. Reiterar como eixo
a percep¢ao de que a politica da BNCC (Brasil, 2017) constréi um discurso normatizador e

regulador, principalmente quanto a sua intencionalidade de alinhamento das politicas de
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avaliagdo, formacao docente, material didatico e outras a politica curricular.

Esse entendimento presume crer que ndo se percebe que a politica curricular da Base
Nacional Comum Curricular sera instituida na sala de aula, e sim seu progresso se concebera
de modo criativo e complexo, segundo Ball et a/ (2016), embora limite pelas possibilidades do
discurso normatizador. Goodson (2005) e Popkewitz (1994) dizem que o curriculo ¢ uma
criagdo feita em sociedade e sua historia se assemelha aos processos de batalha pelas intengdes
e finalidades da escolariza¢ao. Em cima de determinando momento e fase historica, o curriculo
incorpora os sentidos que lhes sdo equivalentes. Por esse motivo, torna-se capaz de visualizar
ao decorrer dos anos a centralidade do curriculo, com relacdo a organiza¢do do conhecimento
escolares e associagdo com as politicas educacionais, além do que, em tese deveria ser tido
como conhecimento genuino.

Como entendimento de que a construcao do curriculo ndo ¢ fungao tnica do Estado, em
contrapartida, tem seu inicio e evolugcdo tem suporte em conhecimentos cotidianos, escolar
envolve causas internas e externas, atesta-se o curriculo como uma gama discursiva de
significados. O pensamento discutido por Pereira (2009) especula a presenga de um
deslocamento continuo de diversos sentidos em contextos variados em volta das delimitagdes
curriculares.

O curriculo ndo foge da discussdo sobre as praticas avaliativas sobre competéncias e
habilidades, sendo estas um pouco melhor definidas em exames, a exemplo do Exame Nacional
do Ensino Médio, que ¢ regido por Matrizes de Referéncia (MR), na Geografia direcionadas a
area das ciéncias humanas e suas tecnologias. Todavia, reconduz-se que também ndo ¢ novidade
que, embora se esteja discutindo o problema das praticas avaliativas, especificamente da e para
a Geografia, ndo ¢ undnime, sobremodo, no recinto escolar.

A citagdo de Caseiro e Gebran (2008), vista em pardgrafos anteriores, encaixa-se
perfeitamente com o espago-tempo delimitado da nossa pesquisa, tendencia que além do mais
ha uma permanéncia classificatoria, mediante as diretrizes dada observagdo e emissdao de
resultados da avaliagdo principal, em grande escala, interveniente pela esfera publica, no &mbito
das competéncias, das politicas publicas que se ancorem em respaldos direcionados para ajuste

e ir além das barreiras em evidéncia.

1.2 CONTEXTO DO PROBLEMA DE PESQUISA

Historicamente houveram instantes e episédios impares que muito contribuiram em

contraste com as praticas avaliativas realizadas em larga escala, reestruturar as normativas no
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Ensino Médio. As praticas avaliativas e o ensino em um cendrio macro tém sofrido um declinio
e trazer essa abordagem distingue-se de outras pesquisas anteriormente realizadas. O Exame
Nacional do Ensino Médio, criado no ano de 2008, passou por varios momentos ¢ adequagdes
de papéis que evidentemente trataremos em uma descricdo contextual dessa época, sendo
agraciado com um programa curricular até meados do ano de 2010, o qual se denomina
Programa Curriculo em Movimento.

Tal programa procura melhoria de qualidade educacional basica através da prosperidade
dos curriculos dos niveis escolares infantil, fundamental e médio. Importante fase de tempos
aureos para o sistema educacional e a posteriori ainda mais para o Ensino Médio, anteriormente
com acesso irrestrito a maior parte de individuos de classe alta e média e a profissionalizagao
da classe menos abastada, tanto quanto o acesso ao Ensino Médio como programa que
envolvessem curriculos.

Além disso, como observa Shiroma, Garcia e Campos (2011, p. 235), para o TPE, a
educagdo ¢ um direito de todos, e o cumprimento desse direito exige uma vigilancia ativa dos
fornecedores desse servigo (no caso, o Estado); ao mesmo tempo, tal ideia exige como
contrapartida uma responsabilidade partilhada pelos resultados educacionais. As autoras
observam ainda uma apropriagdo, acompanhada de ressignificacdo do conceito de “qualidade
da educacao” utilizado pelos movimentos criticos de lutas pela educacao da década de 1980.

Ainda no entendimento de Shiroma, Garcia e Campos (2011, p. 237-238), “essa inflexao
discursiva indica uma apropriacao, por parte do discurso empresarial e governamental, das
criticas da década anterior diante da politica expansionista de FHC de que ndo bastava garantir
0 acesso”. Assim, para que o direito a educagdo fosse efetivado, era preciso assegurar a
permanéncia com qualidade: “A grande diferenca reside no fato de que a qualidade na
perspectiva empresarial agora ¢ reduzida aos resultados de aprendizagem, medidos através dos
testes de rendimento e pela avaliagdo das performances dos estabelecimentos escolares”.

Mesmo que a passos gradativos e tidos como bastante lentos para o avanco do cendrio
educacional tem-se o destaque merecido quando se pensa em comprometimento, especialmente,
para a valorizagdo da formagao continuada dos professores a Portaria de n® de 1.140 de 22 de
novembro de 2013, institui o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio “q...]
representa a articulacdo e a coordenacdo de acdes e estratégias entre a unido e 0s governos
estaduais e distrital na formulacdo e implantagao de politicas para elevar o padrdo de qualidade
do Ensino Médio brasileiro, em suas diferentes modalidades”.

Diante desses quesitos, chegamos a um questionamento inicial: Como os contetudos

geograficos do ENEM tem sido abordado em sala de aula? Pretende-se uma solugdo especifica
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para a Geografia; ¢ preciso oferecer métodos avaliativos anteriores ao exame nacional, mas,
sobretudo, desempenho, para que os conhecimentos da disciplina sejam coincidentes aos
conteudos ou as ditas matrizes de referéncia das ci€ncias humanas aplicadas e exigidas mediante
o Exame Nacional do Ensino Médio. O educador leciona ndo apenas para o ENEM,
sobremaneira, para além dele, precisa esclarecer que o aproveitamento dos conteudos
aprendidos nas acdes didaticas se dard em sala de aula e também durante a realizagdo de exames
como o SAEB, a prova brasil e 0 exame nacional.

Mediante o que foi apresentado, chega-se a seguinte hipétese para dar fundamento a
realizacdo dessa dissertacdo: que as praticas avaliativas dos professores estdo fundamentadas
em exames e testagens padronizadas, voltados para exames formais e classificatorios.

Em contrapartida com a interpretacao dos fendmenos no espago geografico temos como
questao norteadora: Quais as reais dificuldades das praticas avaliativas a serem executadas em
sala de aula pelos professores de Geografia? Que recursos vocé utiliza na sua sala de aula para
o ensino de conteudos de Geografia? Como ¢ que voce realiza a avaliacdo, visando a averiguar
a aprendizagem dos alunos quanto aos conteudos de Geografia, preparando-os para o Exame
Nacional do Ensino Médio? Quais as dificuldades que vocé encontra para realizar uma
avaliacao dos conteudos da Geografia, associados ao método avaliativo do ENEM? Como ¢
que vocé utiliza as provas de anos anteriores do ENEM para orientar o ensino que voce dé os

conteudos da Geografia?

1.3 DOS OBJETIVOS DA PESQUISA

Mediante as discussdes sobre as praticas avaliativas voltadas para o Ensino de Geografia,
elencou-se como objetivo central desta pesquisa: compreender as praticas avaliativas adotadas
por professores de Geografia do Ensino Médio da Educacdo Basica da rede estadual de ensino
basico de Pernambuco ao trabalhar com os conteidos geograficos a partir das exigéncias
estabelecidas pelas matrizes de referéncias do Exame Nacional do Ensino Médio.

J& como objetivos especificos, destacamos:

* Refletir as configuragdes e lacunas do Ensino Médio;

* Conhecer a utilizagdo do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM como avaliagao
para os estudantes do Ensino Médio;

* Destacar as lacunas entre o ensino de Geografia, a aprendizagem e a avaliagdo dos

estudos junto ao Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM.
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1.4 PERCURSOS METODOLOGICOS

Nesse estudo, elencamos a abordagem qualitativa conforme Minayo (2009,) condizendo
com a interpretagdo de significados, motivagdes, pretensdes, valores e agdes, salientada na
intencionalidade de pesquisa qualitativa correspondente a Thiollent (1985), em que todas as
unidades ndo sdo consideradas equivalentes, ou de igual relevancia. Até o presente momento,
foram utilizados quanto aos procedimentos subsequentes, em resolucao a escolhida abordagem
da pesquisa qualitativa: revisdo bibliografica, documental; posteriormente foi realizado um
questiondrio com os professores da rede estadual publica de Ensino Basico de Pernambuco.

As categorias principais de investigacdo, primeiramente, elencadas foram: Praticas
avaliativas, conhecimento geografico, competéncias. Categorias estas preteridas no empenho
de compreender, um pouco, do que ¢ e do que tem sido a pratica avaliativa e correlaciona-la
com os conhecimentos adquiridos por parcela do alunado, por intermédio da pratica
consequente aos professores que avaliaram a amalgama de conhecimentos e para isso €
necessario a competéncia propria por parte dos educadores que aqui serdo objetos de analise.

Para analise e tratamento dos dados, optamos pela andlise de contetido, conforme a
proposta de Bardin (1995) e Moraes (1999). A partir da orientacdo desses autores, na fase de
organizagao dos dados, faremos a transcricao integral do material coletado, com o objetivo de
se resgatar todo o conteudo tematico gerado. Através dessa metodologia, buscamos identificar
a significacdo dos dados coletados resultantes dos questiondrios as quais estejam correlatas a
tematicas da Geografia.

ApOs realizada a analise e o tratamento dos dados, projeta-se a necessidade de repensar
as praticas avaliativas, em que os conteudos geograficos, requerem alinhar o carater
interdisciplinar e contextualizado, como passivel de novos paradigmas do ensino e da
aprendizagem, refutar apreciacdao dos processos educacionais apenas como meros simpatizantes
da repeti¢do, sobretudo, durante os ultimos anos letivos dos educandos. Mediante os objetivos
tracejados, a metodologia detalhada e a finalizacdo do eixo tedrico, foi preciso a coleta de dados
junto aos professores de Geografia da rede estadual que lecionam nos anos finais da educacao
basica de Pernambuco, a partir da aplicagdo do questiondrio aberto com respostas abertas.

No primeiro momento, foi definido que a coleta dos dados seria feita com dois professores
de Geografia da rede estadual de ensino basico de Pernambuco e iria trazer também os
resultados obtidos do Exame Nacional do Ensino dos ultimos dez anos, porém, ndo foi possivel
por conta que estava no meu primeiro ano (2018) cursando as disciplinas do mestrado,

reestruturando meu projeto final e procurando aprofundar minhas leituras bdasicas para o
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arcabouco tedrico da dissertacdo. No ano seguinte (2019), fizemos um levantamento
documental e bibliografico de obras que facilitassem o processo de construcdo da dissertagao.
Entretanto, tivemos bastante dificuldade em realizar os primeiros capitulos teoricos da pesquisa,
reduzi o tempo de andlise dos resultados do Exame Nacional do Ensino Médio, também
dificuldade em encontrar obras que pudessem sustentar minha pesquisa.

No ano posterior (2020), tivemos uma dificuldade ainda maior devido a pandemia da
COVID-19 e persistia a dificuldade, com énfase na escrita da pesquisa. Mas, ainda assim,
qualificamos, pois havia um prazo a ser cumprido. E durante o final do recorrido ano, tivemos
que corrigir muitos apontamentos e observacoes feitos no meu relatério de qualificagdo.

Em seguida, apos algum tempo da qualificacdo, reescrevemos parte da dissertagdo e
conseguimos o contato com uma professora da rede estadual de ensino basico de Pernambuco,
colega de laboratorio, que repassou o contato de dois professores da rede estadual de ensino
basico de Pernambuco. Enviamos e-mails anexados a carta convite e o questionario aberto para
os professores. Assim, percebemos que talvez nao déssemos conta de fazer o levantamento dos
resultados do Exame Nacional do Ensino Médio, decidimos focar em apenas nos basear em
alguns relatos dos professores e propor na pesquisa metodologias que facilitassem suas
estratégias de ensino.

Para isso, foi preciso um diagnostico critico de todos os dados coletados de dois
professores de Geografia da rede estadual de ensino basico de Pernambuco, do Ensino Médio,
e o tratamento da analise apontada por Bardin (2016) e Moraes (1999), que validam os objetivos
deste estudo e seu intuito central. Para tal, seguiu-se a organizacdo e o tratamento da analise
defendida por Bardin (2016, p. 125), que sdo “as diferentes fases de analise de conteudo, tal
como o inquérito socioldgico ou a experimentacdo, organizam-se em torno de trés polos
cronologicos: 1) a pré-andlise; 2) a exploracdo do material; 3) o tratamento de resultados, a
inferéncia e a interpretagdo”.

Das argumentacgdes obtidas no questionario, pode-se organizar de modo sistematico o
contexto de fala dos individuos, em face dos nossos objetivos e problema de pesquisa e de nossa
hipotese, o que foi coerente diante da consistente construcdo tedrica levantada e realizada por
meio de tedricos e meios documentais.

Certamente, para concluir nossa sistematizagdo dos dados coletados, cumpriu-se uma
leitura bastante delongada, houve rigor na escolha dos tedricos e documentos, trabalhou-se com
a regra da representatividade, visto que a técnica do questiondrio, em conjunto com a analise
de contetdo possibilita demonstrar com rigorosidade geral do contetido estudado,

compreendido e refletido de modo dialégico, entre tantos outros respaldos que Bardin (2016) e
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Moraes (1999) nos propiciou.

1.5 AESTRUTURA DA PESQUISA

Esta pesquisa esta organizada nos seguintes capitulos contextualizados didaticamente a
seguir, visando a convidar os leitores para o maior debrucamento para esse estudo da area da
Educagao Geografica.

No primeiro capitulo, CAMINHOS INTRODUTORIOS DA PESQUISA, ficam
definidos os objetivos, geral e especificos, a justificativa, o problema, a problemadtica, a
metodologia, a hipdtese, a questdo norteadora e a chamada dos capitulos. Ja durante o capitulo
2, PROEZAS DO CONTEXTO GEOGRAFICO MEDIANTE OS PERCALCOS DA

PRATICA AVALIATIVA, ¢ trazido um apanhado historico desta pesquisa, no que diz
respeito as praticas avaliativas, notavelmente referente a Geografia e ao Exame Nacional do
Ensino Médio.

J& durante o capitulo 3, CONTEXTUALIZACAO E PANORAMA DA
DEMOCRATIZACAO DO ENSINO MEDIO, reforcamos a importancia da democratizagio e
universalizagdo do Ensino Médio. No capitulo 4, EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO:
ORIGEM, TRAJETORIAS E PERSPECTIVAS PARA O ENSINO MEDIO, trata-

se dos percursos de destaque no cenario educacional quanto aos sistemas de ensino da
avaliacao e da aprendizagem.

O capitulo 5, CONTEUDOS GEOGRAFICOS NA EDUCAGCAO BASICA, encontra-

se em fase de constru¢ao e tem como intuito destacar as realidades que serao apresentadas
pelos individuos da pesquisa levando em consideracdo o desempenho atingido referente aos
temas fisico-naturais da disciplina, no Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM. J4 o capitulo
6, CONSIDERACOES FINAIS, retine as ideias correlatas do empirico e pratico desta
dissertacdo, o andamento avaliativo em escala nacional e a etapa do ensino-aprendizagem,

preambulo da relagdo professor e alunado, prosseguindo na procura de resultados exitosos.
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2 PROEZAS DO CONTEXTO GEOGRAFICO MEDIANTE OS PERCALCOS DA
PRATICA AVALIATIVA

O capitulo a seguir discorrerda como a Geografia enfrenta desafios mediante a
complexidade de alguns dos principios intrinsecos a ciéncia, tais como emancipagdo de sujeitos
e que lamentavelmente persiste a ideia das praticas avaliativas como sindnimo de padronizagao

por intermédio de instrumentos reguladores.

2.1 CONTEXTOS GEOGRAFICOS E PRATICAS AVALIATIVAS

Entende-se que durante a formagao dos professores se conversa e se discute mais sobre a
pratica em si e por si, do que como ocorre o antes € o durante a operacionalizacdo da pratica
avaliativa, o que reflete um distanciamento entre o que deveria ser tratado com normalidade a
autoavaliagdo e o entusiasmo para que pudessem entender a que passo esta sua potencialidade,
caso a pratica avaliativa fosse mais proxima possivel de cem por cento operacionalizada de
maneira contextual e preocupada com o processo de construgdo do conhecimento de cada
individuo.

Apesar de o professor ter certa autonomia sobre a pratica pedagdgica e a escolha de
parametros para operacionalizar como viria a ser pratica avaliativa, ela ¢ limitada. Embora aja
a existéncia dos componentes curriculares, tem-se um adendo que seria o livro didatico, os quais
os professores devem estar amparados e respaldados quanto aos contetidos geograficos ali
dispostos, instrumento este que esta ao alcance do seu publico alvo e que facilita a aproximacgao
da construgdo do conhecimento entre o professor e aluno, e vice-versa.

Para que os professores possam refletir sobre um conhecimento especifico e, também,
praticar o conhecimento adquirido de encontro ao conteudo, ¢ necessario destacara relevancia
espontanea dos conteudos geograficos diante dos pardmetros e matrizes basilares dos exames
em larga escala, a exemplo dos vestibulares e avaliagdes que ocorrem a nivel nacional, que
optam por uma contextualiza¢cdo diferente dos conhecimentos ano a ano e que deveriam servir
de aparato para esses professores se baseiem em uma gama de conhecimentos distintos do
habitual que foram constituindo-se e surgiram de forma organica e autonoma durante o percurso
do exercicio e formacao docente.

Vasconcelos (1985) pressupde assim por melhor dizer uma metodologia de fazer
educacao resulta subtender, em virtude, de uma metodologia de conhecer educacao e tudo o que

se acha a ela requerido. Em conformidade a Bertrand (1989):
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Mas se s6 conhecemos o real através do simbolico, s6 temos acesso ao
simbolico através do imaginario. O simbolico em si mesmo ndo nos ¢ “dado”.
Nao conhecemos espontaneamente a racionalidade que rege nosso trabalho,
nossas apresentacoes que dela temos, isto ¢, através do imaginario de um ou
outro grupo especifico, ou at€ mesmo um imaginario social comum a todos.
Assim, o conhecimento passa pela critica do imaginario, pela analise no
sentido etimologico, isto ¢, a composi¢do do imaginario nos seus elementos,
a desconstrucdo, ja que se trata de destruir uma reunido de elementos para
reencontrar o principio de sua composigdo, ¢ reconstituir o processo pelo qual
foram produzidos (Bertrand, 1989, p. 39-40).

Até certo ponto, a ciéncia geografica tem tido seu intimo visto de modo despretensioso,
utiliza-se o termo despretensioso, quanto a realizacdo de associar determinados fendémenos
geograficos, a exemplificagdes de compreensao acessivel sobre o territdrio, paisagem, lugar,
redes e tantos outros conceitos da mesma, ou talvez outros de conversagao ainda mais facil entre
o conjunto de conhecimentos sobre o que se entende € o que vem a ser sociedade sobre uma
visdo mais ampla e popular.

E imprescindivel trazer a tona discussdes para defesa de pesquisas sistematizadas melhor
e, também mais prudentes para que se possa interpretar o significado desses acontecimentos e
suas possibilidades, as quais sejam sindnimos de avango para a constru¢ao de conhecimento em
Geografia. Convém admitir a necessidade da associacdo da Geografia com a pratica, se
estendendo a pratica avaliativa, consentindo a estabelecer como meio de acesso a emancipar
sujeitos e, familiariza-la com a democratizacao, levando em consideracdo o interior do que
significa o Ensino Médio e a oportunidade de ter acesso a conhecimentos que sdo similares a
libertacdo, bem como cidadania, civismo, o processo civilizatorio e tantos outros temas
transversais e que sdo passiveis a obrigatoriedade da qualidade e a conclusdo da educacao basica
para todos.

De forma progressiva com a pertinente pratica de verificagdes, exames e sistematizacao,
a comegar do século XVI e XVII, faz com que a sociedade burguesa e europeia ganhe robustez.
Além do mais, durante o século XVI, a pedagogia jesuitica havia ganho destaque na América
do Sul e Europa, pela seriedade quanto a escolha dos procedimentos de ensino que julgavam
eficiente a fim de construir uma homogeneizacao do catolicismo, sendo assim, nutria um olhar
interessado com os protocolos das avaliagdes e exames. Descreviam as caracteristicas destes,
através conforme Luckesi (1998, p.102) “secdes solenes com formagao de bancas examinadoras
e comunicagdo publica dos resultados”.

Atualmente aplicam-se instrumentos de qualidade um tanto discutivel, se corrige

avaliacOes e se leva em conta aspectos para dd-lo o ultimato de que foi aprovado ou ndo, em
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outras palavras, se o mesmo tem habilidades suficientes. A sistematica tem se mostrado
desigual, de forma a incluir alguns e excluir outros. Atentando-se do lado politico pedagdgico,
de acordo com Luckesi (1998) tem sido uma via de regra antidemocratica e autoritaria, assim
elucidada pois concentra no individuo professor e no sistema de ensino.

A cerca da avaliagdo na Geografia para discentes, € significativo relatar que a mesma tem
de conduzir o aluno em seu desenvolvimento de construgdao do conhecimento e ser entendida
como um mecanismo que facilita, e rejeita-a como inibidor, pois faz com fiquem cicatrizes nos
individuos por toda vida. Hoffmann (2000, p. 79) “o processo avaliativo a que me refiro ¢ um
método investigativo que prescinde da correcao tradicional, impositiva e coercitiva. Pressupoe
sim, que o professor esteja cada vez mais alerta e se debruce compreensivamente sobre todas
as manifestagoes do educando”.

Utiliza-se na avaliacdo, algumas palavras, tendo como exemplo, testar, medir, interpretar,
colher dados quantitativos e qualitativos. Em razdo dessas terminologias, pode-se debater a
avaliacdo quanto obter conhecimentos e ter em conta as pretensoes, as habilidades e atitudes.
Na época atual, apresenta posicao classificatoria, prové indicios adquiridos em virtude de nao
conseguir aprendizado por inteiro.

Em concordancia as questdes primordiais e realidades achadas nas instituigdes escolares,
se fazem fundamentais averiguar os erros e acertos que acontecem durante o decurso, € o
estudante, no qual comunica-se diretamente com os resultados de sua avaliagdo, tem um
impacto positivo para melhoria da qualidade do seu conhecimento. Contemporaneamente,
Turra, Enricone e Sant’anna (2002) dizem que o processo avaliativo necessita de ajustes e,
sendo assim, elementos outros que fornecem modelos atuais de praticas avaliativas. O veredicto
consiste no cerne do processo avaliativo para assegurar pareceres na iminéncia de solucionar
inquietagdes e impasses.

Tem-se presente a necessidade de esquivar de uma avaliacdo operacionalizada por meio
do improviso e da arbitrariedade e tender a considerar conscientemente que o fendmeno do
processo avaliativo envolve sentidos, juntamente com a precisdo do ato de educar e de avaliar.
Na maior parte dos casos, os educadores delegam fungdes de precisdo equivocadamente aos
instrumentos avaliativos, por assim dizer, a auséncia de principios basicos do que realmente
serd posto em analise e o que ird ser analisado. Permanece a necessidade de que professores de
Geografia, imprescindivelmente, utilizem-se dos espacos educacionais tratem mais claramente
perante o significado da prética enquanto parte do processo avaliativo na Geografia e
cotidianamente.

Refletem sobre o dominio cognitivo, as taxionomias, e de finalidades educacionais, o que
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o professor vai avaliar, seja em Geografia ou em outra disciplina, quando sdo devidamente
planejados, favorecam a pratica avaliativa. Aconselha-se que os conhecimentos e habilidades
em Geografia sejam retratos da pratica avaliativa que o docente desempenha no dia-a-dia e o
desenrolar do dominio cognitivo do aluno. O vivenciado no processo avaliativo tenderia ser
investigacao desta pratica caracteristica principal para sistematizar-se.

O interpasse do contexto paradigmatico e o ensino de geografia, durante o término do
século XX teve como destaque o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, que instiga
alteragdes no seu uso e singularidades pessoais. O progresso das tecnologias, a ampliacao dos
meios de comunicagdo, a economia globalizada, o boom demografico e o crescimento urbano
destinados em sua génese a um outro intermédio de pensamentos € compreensao sobre o mundo.

Perante o panorama avaliativo em Geografia que se repara na atualidade, surge a
necessidade de que se repensem projetos educacionais e técnicas de ensino que ndo mais se
enquadram na realidade das escolas. A avaliacao dos conteudos de Geografia categoricamente
inclinar-se-ia estruturas de modelos de inteligéncia, que consistem de modo particular a perfis
de operagdes que o individuo concretize comparagdes com € entre instrumento fisicos,
conceitos, fendmenos, situagoes e vivéncia.

O progresso avaliativo nao acontece de repente, mas de modo afirmativo tange a
totalidade do transcurso do planejamento dos conteudos de Geografia. Em face disso, tal
processo nao pode ficar entrelagado a verbalizagdo somente de determinados contetidos, a ndo
ser que situe relagdo com outros conceitos € com a realidade, pois o entendimento efetivado
desses conceitos, conectados com outros, torna iminente a compreensao dos fendmenos que
fazem parte da realidade objetiva.

Argumentar a emancipacao dos sujeitos como indicativo, além do mais ¢ negar a ideia da
parafrase de Postic (1979, p. 31) “[...] o melhor educador ¢ aquele que produz o maximo de
mudancas desejaveis nos seus alunos, em um grau mais elevado”, assim por dizer, reafirmar a
competéncia do professor pela quantificacdo e produgdao de conhecimentos e resultados
condicionados para a formagdo do aluno e a qualidade do ensino do professor ¢ inadmissivel.
A formagdo dos professores e desenvolvé-la concerne suas trajetorias formativas e, as
capacidades cognoscitivas, se 0 que se quer ¢ uma revolugcdo espontaneamente pedagogica,
Mosquera (1976) leva em total consideragdo a afetividade do mesmo, até porque, suas
capacidades cognoscentes permeiam a afetividade, essenciais para o conhecimento de mundo
futuro.

Cumprindo-se uma leitura do que se tem em visto, o leitor pode pensar, que ndo existe

conexdo entre as proezas do contexto geografico, a democratizagdo do Ensino Médio e a
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formagdo cognoscitiva (afetiva) dos professores para emancipacdo de sujeitos, ademais,
compreende-se que procurar praticas avaliativas exige mudancga e exercicio de atitude, caso nao
se tem em mente a analogia entre o acesso ao Ensino Médio e qualidade, abaixo se busca um
esclarecimento maior, neste instante, em conformidade a Kuenzer (2000).

O referido autor afirma que ha “[...] sinonimo de libertagdo das amarras presentes em
épocas do taylorismo/fordismo, a evolugdo humana consiste em facilitar a organizagdo e
escolha dos contetidos importantes para a (re)construgdo e leitura de mundo”. Assim, pondera-
se que para ensinar obviamente se opta por conteidos e como leciona-los, jamais se
circunstanciam neutralidades, norteiam convicgdes € comportamentos sobre o refletir e agir em
certa conjuntura historica e geografica.

Nesta alusdo sobre os conteudos elencados, Apple (1994) consoa que o modo de como
ensinar ¢ de mobilizar conhecimentos voluntarios, ¢ parte de um processo permanente e
tradicional seleto, e de consequéncias seletivas abrangendo o que se entende pelo conhecimento
e sua legitimidade; ¢ resultado de contextos mais variados como conflitos, tensionamentos e
flexibilidade de cunhos também culturais, politicos € econdmicos. Na procura de explicitar um
pouco mais sobre a visdo taylorista e fordista correlatas educacionalmente, especialmente os
parametros curriculares proferem determinagdes administrativas como indicativos de tempo,
estimativa e concepg¢ao de avaliagdes tidas como bem desempenhadas, assim como no trabalho
ha as ditas “gratificacdes” ou bonus, e como exemplificacdo no parametro educacional, o exame
comumente realizado nos anos finais do Ensino Médio, o ENEM.

O momento em que o ENEM reafirma a polarizagdo da memoriza¢ao dos conteudos, ¢
pelo natural estigma de ser um Exame de medi¢do, o qual avalia o desempenho desses alunos,
apesar de problematizar algumas das vezes antes de langar as perguntas, té-lo como
parametro/critério decisivo nas ultimas décadas mostra-se indicador preponderante da
capacidade dos individuos de adentrar o meio académico e que traz uma gama de possibilidades
essencialmente para o mercado de trabalho, pautar em um exame toda a responsabilidade nao
s6 conduzida durante os Ultimos anos do Ensino Médio mas de toda uma trajetdria escolar ¢
exponencialmente desafiador.

Principalmente desvelar e se desfazer dessa visdo apesar de sua reformulacdo enquanto
exame ao longo das décadas, a construcdo do Exame Nacional do Ensino Médio enfrenta
percalgos, sobretudo, em momentos anteriores a sua realizacao, o ensino dos contetidos em sala
de aula, tem refletido e reforcado o ensino propedéutico, em uma grande parte das vezes. Isso
sucede de uma auséncia do cuidado em se ter uma preparagdo e planejamento adequados ao

ensino desses contetdos e temas a serem retratados no exame.
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Desprender-se desse viés vai além da polarizacdo das técnicas e humanidades ainda na
ideia acima ¢ bastante desafiador, afirmamos a necessidade até para aproxima-los da contenda
que ¢ pensar avaliagdo como algo além das competéncias exigidas no Exame Nacional do
Ensino Médio que, no entanto, tem sido sindnimo da memoriza¢do dos procedimentos e do
progresso de habilidades psicofisicas (habilidades que exigem estimulos-resposta).
Pressupondo a escala nacional, parcela dos empresarios em um prol caracteristico de persuasao
e transpasse do senso comumente econdmico, atuam de forma que garantam a organicidade,
funcionamento e reiteracao da padronizacdo social em vigéncia. Para tanto invitados a releitura
feita por Martins (2016) do conceito de Gramsci, essa espécie de comportamento pode ser

compreendida, bem como, a de intelectuais natos:

[...] se ndo todos os empresarios, pelo menos uma elite deles deve possuir a
capacidade de organizar a sociedade em geral, em todo seu complexo
organismo de servigos, até o organismo estatal, tendo em vista a necessidade
de criar as condi¢cdes mais favoraveis a expansdo da propria classe; ou, pelo
menos, deve possuir a capacidade de escolher os ‘prepostos’ (empregados
especializados) a quem confiar esta atividade organizativa das relagdes gerais
exteriores a empresa (Martins, 2016, p. 15-16)

A maioria escolas de classe média e alta, costumeiramente submetem seus alunos a
simulados bimestrais, além dos testes a cada unidade escolar e outras ‘avaliagdes’ que muitas
das vezes, sustentam o ranqueamento do aprendido pelos mesmos, as ditas habilidades,
diferenciadas das demais por exigir estimulos-resposta e, que em grande parte reforgam pavor
e descontentamento. E primordial perceber a necessidade da autonomia do que é processo
educativo e especialmente da pratica educativa, que promover conhecimento inclusive no modo
de reconhecimento de classe, entretanto, singular e distinta da fabrica ou do partido. De fato, o
educador jamais podera “conscientizar” alguém, todavia o mais proximo disso, encorajar certas
potencialidades do alunado, tais como a critica, a logica e a criatividade a serem otimizadas,
logo chegamos a um processo de sensibilizacao.

H4 uma conectividade, em contrapartida, ndo ¢ consequéncia dos ensinamentos do
docente, no entendimento de ensina-los a ser criticos, evidenciando-se a relagdo entre conteudo,
a ser estudado com seu cotidiano, suas problematicas e a realidade em vivem, ganho do seu
empenho nos debates, leitura dos conteudos e no decorrer das atividades em sala de aula. Como
assertiva, tém-se a atuagdo do Todos Pela Educacdo recusa o adendo de interpelagdo explicita
na escola, porém, antes de mais nada, requer, como os mesmos alegam “qualificar a demanda”
advinda da Educacdo Bésica, o meio aproveita-se das manobras de comunica¢do que almejam

mobilizar e direcionar os diversos publicos correlatos ao contexto educacional, sugestionando



32

a avaliacdo em escala nacional e, a “cultura de metas” como predisposi¢des de uma qualidade
educacional impar.

Essas alteragdes prescritas em paragrafos anteriores trazem a tona pressuposi¢oes
acentuadas para o ambiente educativo, de modo que o ideal de modelo tradicional pedagogico
e escolar se vé incapacitado de reiterar essa realidade social e econdmica atual. No que diz
respeito ao conhecimento produzido cientificamente permeia modificagdes, fruto de um
processo transitorio ou da quebra dos paradigmas das ci€ncias sociais, principalmente, quando
se tem como prognostico avaliativos almejar resultados sublimes. As reivindicagdes ja ndo eram
as mesmas, assim por dizer, suficientes, para tanto, acontece a reforma do ensino de
fundamental e médio, os antigos 1° e 2° grau, segundo a Lei n® 5.692 de 11 de agosto de 1971
investidas na profissionalizacdo e para isso um massivo empenho em sistemas de controle e
acometidos a procedimentos avaliativos repetitivos, enfadonhos e cansativos que pouco
instrumentalizam o conhecimento, mais confundem do que facilitam a aprendizado.

Com a ascensao de opinides contrarias ao ensino verbalizado, focado no professor, sendo
este oposto aos chamados as atualizagdes dos métodos de ensino, a aula expositiva comegou a
ser notada de cunho antiquado, mesmo assim, um certo quantitativo de professores, insistiam
usa-la como atividade preponderante no chao da sala de aula rotulados como conservadores e
adverso a mudangas em sua pratica pedagogica. Nessa alteragao de posicionamento, ha
inovacdes em sua pratica pedagogica. Essa mudanga de percepgao, todavia, ndo surgiu de modo
aleatorio no local da escola, no entanto foi espelho da idealizagao pedagogica subjaz a pratica
desenvolvida nas escolas.

Alguns tedricos, contanto, caso sejam percebidos determinados indicativos tidos como
elementos-chave sera capaz de anular esse deslize, com inten¢do de uma aula expositiva bem
esquematizada, planejamento cauteloso da aula, escolhendo seu objetivo, delineado a
esquematizacao indispensavel do assunto, estipulando prazo do tempo previsto; utilizagao de
linguagem coesa e precisa; uso de recursos didaticos que sustentem a atencdo do aluno; na
conclusdo da aula fazer uma sintese do contetido estudado. O embarago em que atualmente se
apresenta a educagdo escolar brasileira tem raizes remotas. Argumenta-se quanto a exigéncia
de encontrar trajetos pedagdgicos para situacdo escolar e inimeras pesquisas desvelam os
inquietantes problemas de sua pratica. Ao mesmo passo em que a educacdo formal se
universaliza, alterar destinatarios, especialistas, conteudos e objetivos, 0 como ensinar entoa
novas composturas e dimensdo incomum. A dificuldade do método ou da didética ¢, mais um e
de proporg¢des enormes. O dilema do método ou da didatica €, de acordo com Manaconda (1989,

p- 280; 360), “o fastidioso problema pedagogico deste século” que mira para a atualizagdo de
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conteudos e experimentacdo de metodologias novas pois “a competéncia nunca faz mal”.

Mesmo tendo havido a inclusdo de parcela da classe trabalhadora na educacdo, tem se
firmado diferentes qualificagdes de grupos profissionais sugerindo uma falsa auséncia de
competitividade, entretanto, flexibilizando e selecionando melhores conhecimentos em
detrimento de outros, sobremaneira, os conhecimentos geograficos, tal como: do lugar, da
regido, do territério, da paisagem e do espacgdo geografico como um todo que sdo essenciais na
formacao de qualquer individuo.

A Geografia parafraseada por Pontuschka (1999) como disciplina escolar presente no
local dialégico entre o paradigma chdo da sala de aula e a ‘instituicdo’ escolar, perpassa pelas
mudancas da historia produzida da Geografia no contexto académico e as diversas acoes do
governo representadas atualmente por guias, ensejos curriculares a nivel nacional de Geografia,
exames obrigatorios aos professores sem modificagdes consideraveis na organizagao escolar na
estrutura pedagodgica geral e pelo conflito pareo a pareo entre escolas publicas e privadas.

Defendemos neste estudo a pratica avaliativa como instrumento que propicie ao educando
um entendimento palpavel e que supra as suas demandas, percebendo o que por este ja fora
aprendido, e entdo, ensina-los os conteudos nao compreendidos. A no¢do remanescente, na
verdade, seria da avaliacdo entendida excepcionalmente como procedimento técnico que, por
meio de certames bem estruturados, consentia em quantificar com rigidez e desconsideracao
das aprendizagens escolares dos estudantes.

Tem-se a principio uma ideia muito restrita, reduzida e principalmente artificial, em
contrapartida, sendo progredida para um ideal mais sistematizado e vasto com a sistematiza¢ao
da estima e importancia dos objetos analisados que perderam a exclusividade dos interesses
relativos aos estudantes seguirem a inser¢do de professores, propostas, curriculos, programas,
instrumentos, ensino ou politicas. Na perspectiva pura da avaliagdo dos conhecimentos, torna-
se comum, variadas vezes, espelhar-se somente na visdo dos educadores, sendo eles unanimes
avaliadores durante o regime de avalia¢do interna, ou da direcdo educacional, nas agdes de
avaliag@o extraescolar. Nesse sentido, dado os fatos, a ‘culpa’ pelos erros €, continuadamente,

atribuida sobre os alunos. Acordado com Luckesi (2001):

A avaliagdo da aprendizagem, para cumprir o seu papel, exige esta disposicao
de acolher a realidade como ela se apresenta, uma vez que a intengdo ¢é
subsidiar a busca do melhor resultado possivel a luz do planejado. O desejo
consciente de investir em solugdes novas e adequadas na busca do sucesso de
nossas agoes educativas implica em acolher a realidade como ela é; esta ¢ a
condi¢do do proprio ato de avaliar. Sem esse cuidado, o ato de avaliar ¢ indcuo
(Luckesi, 2011, p. 270).
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E uma realidade do piiblico jovem estudantil, do nosso grupo social decorrente do ciclo
de sociedade e de cultura ao decorrer do tempo mais multifacetado e, por conseguinte, ha
precisdo em estar ‘cara a cara’ a esta verdade também no comando da avaliagdo. O seguimento
metodologico do procedimento/ferramenta avaliativa predispde-se pelos intentos e critérios que
almejamos alcangar e pelo método pedagdgico e avaliativo assumido.

A fim de operacionalizar inovagdes instrumentais na sala de aula, ¢ indispensavel que o
educador do Ensino Basico usufrua de estabilidade formativa inicial e continuada que prepare
coletivamente espagos para debater, raciocinar e problematizar sua pratica de ensino. Todavia,
¢ quase improvavel o professor submergir em novos aprendizados de carater individual. O
universo da instituicdo escolar muita das vezes nao fornece as condi¢des dignas.

A estrutura do processo avaliativo tem sido corriqueiramente no ambiente escolar
permanece escancaradamente imperado o medo do professor, ¢ valido considerar todo o
processo da operacionalizagdo da pratica avaliativa, que compde o controle da emissao de juizo
de valor quanto o conhecimento do alunado que estipula a sua qualifica¢do, auséncia dela e
mclusive saida da escola, desconsiderando outros acessorios chaves do sistema de ensino € da
conjectura coletiva que intervém nesta decisao.

Ao conjurar anseios que envolvem aprendizagem ¢ preciso aparatos que rejam algum
critério, como os parametros curriculares, os quais sdao fatores determinantes de
acompanhamento, empregue condizente a similaridade de um instrumento diagnéstico do
crucial, além das praticas que condigam melhorias no desenvolvimento educacional. Rabelo e
Araujo (2015) afirmam: “[...] refletir a avaliagdo educacional e seus desdobramentos €, antes
colocar o foco nos sujeitos da e para a avaliagdo — sujeitos historicos, de tempos, espagos e
culturas férteis na mobiliza¢ao de conhecimentos [...]”.

Obtém-se uma constante necessidade de refletir sobre as investigagdes das matrizes
curriculares da Geografia da Educagdo Basica, especialmente do Ensino Médio, comega-se pela
sua defini¢do com apoio em dois aspectos capacidades e habilidades. Modificar o ato de avaliar
quer dizer a principio, indagar o processo que a educacdo se constitui desde seus pontos de
vista, suas razoes, sua estrutura e tramites normativos. Denota alteragdes de conceituacgao,
reconstituicdo dos conteudos, dos encargos docentes e, ademais. Em concordancia com a tese
de Chaves (2003), reinventar a avaliagdo, pratica e suas designagdes podem transparecer um
movimento provavel para trazer uma possibilidade de encaminhamento ao sistema pedagogico.

O estudo de Chaves ainda notifica que a ampla divulga¢do do modelo de ensino técnico
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teve serventia para o coletivo, o qual exigia resultados e, adiante, tudo era racionalizado, tendo
em vista negar a existéncia dos erros tal correlativamente aos percursos. Nesse ideal, os
procedimentos avaliativos apresentavam-se como ausentes de intuito tal qual os objetivos
definidos e critérios seguros da ciéncia. As normativas que regem a avaliagcao propostas omitem
considerar que, ao avaliar, as condigdes estabelecidas variam a cada caso principalmente, dos
que fazem parte do processo politico, pedagdgico e educativo de determinada escola e, que tipo
de aluno se quer formar; a ferramenta avaliativa necessita ser convertida no lapso de instante
do processo de ensino-aprendizagem, esvaindo-se da vaidade ausente de objetivos fins.

Parafraseando Rabelo (1998), a avaliar o aprendizado ¢ de suma importancia em qualquer
situacdo humana e, seja a falta de condi¢cdes de trabalho, das inovagdes nos curriculos, por
conseguinte, no processo socioeducativo; negando a visdo idealista de sua “acao reprodutivista
€ mecanicista”, até porque no momento de comprometimento dada a pratica avaliativa deveria
ser independente do limiar da aprendizagem e inerente a propria; mostrando-se um sacrilégio
aos discentes e estudantes, para tal fim, a aprendizagem ativa, que basicamente ¢ o
envolvimento participativo dos alunos nas atividades escolares de Geografia.

Um dos percursos para o processo avaliativo em Geografia deveria ser uma pratica que
acontecesse de modo continuo, que ndo se restringisse apenas a aplicabilidade das habituais
provas escritas e, sim quando fossem aplicadas pudessem realizar um equilibrio com questdes
objetivas e dissertativas, que queiram priorizar a natureza qualitativa e ao mesmo tempo
realizem atividades feitas em grupo, além de discussdes sobre temas atuais que estejam em

evidéncia, de modo a instigar uma participagao mais efetiva.

2.2 INSTRUMENTOS REGULADORES E OS EXAMES EM GEOGRAFIA

Alguns documentos que pdem ao alcance uma equanimidade a area educacional,
exemplificativamente, os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM
(2000) lancados, em quatro partes, com o objetivo de cumprir o duplo papel de difundir os
principios da reforma curricular e orientar o professor, na busca de novas abordagens e
metodologias, a fim de fortalecer o curriculo escolar, o PNAIC, o Programa Curriculo em
Movimento constituido em 2008 e funciona até 2010 que busca evolucdo para a qualidade da
Educacdo Basica transversal ao desenvolvimento do curriculo da Educacao Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio.

Na mesma dire¢do, ancorados com a Resoluc¢do de n° 4, de 13 de julho de 2010, a qual,
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define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica — DCNs(2010) com
o objetivo de orientar o planejamento curricular das escolas e das redes de ensino, além do guia
de elaboragdo e revisdo de Itens do INEP de 2010 que fundamentara de modo abrangente os
capitulos empiricos. A Resolucao de n° 4, de 13 de julho de 2010, fixa as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos trazida apenas nesta passagem para
manter uma légica de que momento historico inicial define-se o que futuramente concatenaria
para a Resolu¢do de n° 2, de 30 de janeiro (2012), definidas finalmente as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

Outro marco para o cerne da educacdo, foi o documento final do I Congresso Nacional
de Educagdao — CONAE de 2010 e, desta vez marco para o Ensino Médio, a Portaria de n° 1.140,
de 22 de novembro de 2013 que institui o Pacto Nacional de Fortalecimento do Ensino Médio
(PNFEM) alguns dos documentos evidentes para a educacdo em um contexto geral e, em
especifico do Ensino Médio. Nesse contexto, Cabral (2008) em sua tese pode contribuir e dar
alguns direcionamentos ja que apesar de ter em sua génese, o ensino da literatura, traz
importantes encaminhamentos sobre as Diretrizes € os Parametros Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio — PCNEM, os quais sdo estabelecidas competéncias minimas indispensaveis a
serem prosperadas em certos niveis de ensino.

A autora sinaliza uma preocupante denuncia, que tem havido um baixo encorajamento
para a leitura, para tal, reverbera uma qualidade distante do minimo a ser oferecido aos
estudantes, que na época cursavam a 3" séric do Ensino Médio (atualmente detém a
nomenclatura de 3° ano), especificamente, foram os objetos de levantamento para seu estudo;
inclinando para a interpretacao e o entendimento dos contextos geograficos também tende para
uma clareza genuina e, ademais uma leitura atenta e cuidadosa de mundo. Oliveira Junior
(2017), de modo perceptivel, traz a necessidade em aliar o contexto escolar e cotidiano,
contribuindo para a reflexividade e pensamento critico, direcionando e sensibilizando um
processo formativo mais significativo de consolidacdo do conhecimento geografico nas escolas
de Educacao Basica.

O mesmo enseja a ideia de imaginar a avaliacdo para o Ensino de Geografia induzindo
a percepcao da docéncia dos contextos socioeducativos considerando-se investigacdes no que
tange a pratica docente para o objetivo final avaliar a aprendizagem e o papel do Exame
Nacional do Ensino Médio, para tal, sendo analisados os procedimentos adotados pelos
docentes de Geografia. Ainda na mesma ideia, o autor nos brinda com sua pesquisa exploratoria
a qual foram escolhidos e utilizados questionarios aplicados com estudantes, entretanto,

escolhemos os professores como publico alvo para obten¢do de dados para nossa pesquisa,
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coleta e andlise de documentos.

Por conseguinte, nesse mesmo horizonte, Klausberger (2013) traz indagacdes
interessantes: A abordagem dada a Geografia nas questdes do ENEM abarca uma leitura
complexa do espaco geografico ou ndo? Como podemos aproximar nossos afazeres e saberes
pedagbgicos em Geografia as atuais necessidades do Ensino Médio baseando-nos em tal
proposta? Tendo com finalidade refletir e avaliar passos que tornem mais facil a possibilidade
para problematizar e refazer os diversos significados da vida, intra e extraclasse. Klausberger
(2013) aponta que mesmo com desempenhos um tanto  satisfatorios quanto aos
conhecimentos geograficos, tem fortes resquicios da deficiéncia de um amalgama de
competéncias e também, habilidades. Assentir a existéncia de lacunas devera nortear rumos
para a formagdo de praticas pedagogicas que sejam capazes de compreender as necessidades
apresentadas, no que tangencia as orientagdes do ENEM.

Em uma aproximada interpretacdo, Rabelo (2010) traz a importante discussdo das
praticas avaliativas sido frequentemente realizadas e compreendidas como punicdo, tanto por
parte dos professores quanto dos alunos, mas sim, a exemplo de um momento livre para que os
individuos compreendam o processo de aprendizagem e realmente os contextos geograficos
tenham sido aprendidos de modo mais proximo possivel do real. Direcionada propositadamente
em torno das tematicas que enriquecam nossa pesquisa sobre o tema, praticas avaliativas, os
autores como Méndez (2002), Luckesi (2011), especialistas em avaliagdo, o primeiro com sua
obra, avaliar para conhecer ¢ o segundo com seu escrito, avaliacdo da aprendizagem como
componente do ato pedagdgico.

As dissertagdes das areas afins, como Magalhdes (2015), conjuram discussdes de
conteudos especificos da matematica trabalhados em concomitancia a matriz de referéncia do
Exame Nacional do Ensino Médio e Cabral (2008) aborda diretrizes e os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, as quais estabelecem competéncias minimas
necessarias a serem prosperadas em determinados niveis de ensino.

A semelhanca destes manuscritos ¢ a tentativa de reparar as dividas retidas ao decorrer
dos anos, um dos fatores possiveis, o exercicio malconduzido das politicas publicas
educacionais, mostrando a atuacdo de fato pedagdgica e na procura por orientagdes que
consigam praticas avaliativas efetivamente prosperas e, que ndo sejam coniventes com
paradigmas intrinsecos como competividade, notorio saber e profissionalizagdo sem o intimo
principio de cidadania e o0 minimo de protagonismo juvenil na escolha dos agentes formativos
de sua educacao.

Por outro lado, Klausberger (2013) trata de caracteristicas escolares do Ensino de
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Geografia e apontamentos para o Exame Nacional do Ensino Médio sobre dilemas vivenciados
na jornada profissional docente facilitando atitudes seguras, contextualizadas e o enfrentamento
diante das variadas situagdes que surgem em seu cotidiano; Rabelo (2010) intuitivamente
pesquisa as praticas avaliativas no circuito do ensino- aprendizagem, ao passo em que tem de
ser averiguada considerando tal perspectiva.

A acdo de avaliar ndo deve levar em consideracdo como um teste de puni¢do para
docentes e o alunado, mas sim como exemplo de um ambiente livre para que os individuos
compreendam o processo de aprendizagem e realmente os contextos geograficos tenham sido
aprendidos. Consonante a escrita da obra, Novos caminhos da Geografia, de Carlos ef al (1999)
se pode atestar que quer queira, quer ndo, esteja presente a fragilidade do ensino das tematicas,
atualmente conhecida como fisico-naturais da disciplina, j4& que sua segmentacdo ¢ muito
proxima da geologia, por trabalhar com conteudos tidos como bastante pragmaticos e
desconexos da realidade social e fisico-natural.

Afastando-se da complexidade sistémica que envolve a Geografia, da relevancia de
compreender o todo, nesta casualidade especifica o objeto de estudo da ciéncia, o espago
geografico. Em contraste Morais (2011) com o ensino das tematicas fisico- naturais na
Geografia Escolar atinge o seguinte significado geograficamente no curriculo do sistema de
Ensino basico ¢ a sua capacidade para a formacao ao funcionar, no ensino, as tematicas fisico-
naturais do ambiente geografico, entretanto esta oferta esta associada a maneira como o ensino
¢ conduzido.

Na hipotese de que toda e quaisquer analises da Geografia sdo expressas em uma variavel
temporal, preterindo suas divisdes categoricas, sociais, politicas, econdmicas e ambientais,
conduz a uma dinamicidade do pensamento geografico, assim por dizer, segundo Mérrene-
Schoumaker (1999) de retrospeccdo e prospecgdo, no esforco de acompanhar sua evolucao
passada, narrativas de estrutura e espaco do hoje e, por intermédio das presentes tendéncias;
inclui-se a selegdo dos componentes que constituirdo praticas avaliativas agraddveis ao contexto
real ponderando o espaco-tempo.

Esse aspecto se interliga, alids, a outros principios, a formagao tedrico- metodologica de
professores e Andrade (2016) em sua dissertagdo, ENEM e Ensino de Geografia: interfaces que
precisam ser discutidas, submerge uma investigacdo sobre nogdes, opinides e costume dos
professores explanados pelos estudantes na decisdao dos questionamentos de Geografia na prova
de Ciéncias Humanas do ENEM. Em sua abordagem metodologica, caracteriza-se
especificamente por indagagdes de cunho qualitativo, sustentando-se tecnicamente na analise

de contetido. A pesquisa apoiou-se em etapas recorrentes por intermédio da Matriz de
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Referéncia do Exame Nacional do Ensino Médio nas redes de ensino de Porto Alegre — RS.

Respaldando-se na ideia da autora que a Geografia exigida no Exame Nacional, exame
exemplificado acima, infere matrizes de referéncia, surge as seguintes prerrogativas estar-se
preparando para o futuro ou facilitando a compreensdo do mundo vivido, sobremaneira, educar
para a cidadania no mundo. Entretanto, tem sido reaver a fungdo do docente como um mero
especialista da Geografia e ndo como um educador apoiado nela. Andrade (2016) ainda clareia
que na conjectura do “[...] ENEM a situagao- problema ¢ um desafio apresentado na questdo da
prova que remete o estudante a um contexto reflexivo e o instiga a tomar decisdes, o que requer
a capacidade de mobilizar seus recursos cognitivos e operagdes mentais para soluciona-lo”.

Exprime-se para além da sua riquissima tese, ensinar preceitos cidaddos na atualidade
para viver visivelmente a cidadania em €épocas atuais com praticas educativas impulsionadas
pelo professorado e os mecanismos de ensino, trazendo conhecimentos tacitos e baseados
empiricamente, a fim de facilitar a aprendizagem e compreender o vivido, especialmente a
conceituacdo homem-natureza. A proposta cada vez mais pedida para tempos tais como os que
estamos vivenciando, o protagonismo requerido mediante Cavalcanti (2010), Deon e Callai
(2018), sobre o seu fazer de carater individual, porém, de valor construido de interesse social e
coletivo, a ideia do que ¢ cidadania tem sido enganada pelo que ¢ conhecido peculiarmente
como empreendedorismo.

O visto s6 tem reafirmado que o desempenho da sociedade € para o consumo, consumo
da educagdo, neste caso tipico, a qual nosso alunado ¢ a clientela e quem desenvolve a melhor
estratégia de marketing € que tem papel e poder de convencimento, sobre o que € conhecimento
necessario ou descartavel, para o mundo competitivo e preciso, tdo somente, para o mercado de
trabalho. Testemunha-se também para a citacdo presumida sobre instrumentos diagnosticos e
avaliativos de Gomes (1996) “a reconstituicdo do campo do poder dentro das escolas, estendido
este como espaco de jogo, no interior do qual novos atores lutam pelo poder sobre a nova
especializagdo de fungdes e a interpretacdo reguladora dos instrumentos de diagnostico e
avaliagao”.

Na escola, o vinculo referencial e metodolégico pedagodgico enrijece-se através das
disciplinas, que perpassa pela interligacdo do curriculo formal e explicito e o informal oculto.
O curriculo consta um emaranhado complexo de praticas e simbologias gerados pela escola, tal
como a prescricdo de meios fisicos para convivéncia interna, na outorga de ritos e normativas
de condutas avaliativas estabelecidas conforme cada instituicdo escolar. Compor instrumentos
avaliativos faceis de assimilar o mundo, o qual fazemos parte, instrumentos estes acessiveis ao

conhecimento, praticados e exercidos de maneira critica e que possibilitem alternativas.
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Adiante, padecemos sobre o distanciamento diversas vezes apercebidos da escola cotidiana e
focada nas obras direcionadas para a cientificidade geografica, sugestionadas teoricamente de
uma didatica da Geografia e pratica eficaz da mesma.

Para tanto, o docente tem de atualizar-se constantemente, procurando informativos e
igualmente forme um conjunto pessoal de referéncia que dé€ suporte ao seu estudo planetario,
para que os estudantes obtenham seu conjunto particular de referéncias conforme seu ponto de
vista sobre o mundo. Pleiteia que o ensino de conteudos, nega assim tao so, a expressividade
das ciéncias de parametro, como tantas vezes o senso comum € a propria instituicao escolar
impdem, todavia, de maneira histoérica por ela deliberados, para ela e para o seu interesse. O
ensino de contetidos a serem lecionados tidos como significativos para entender espacialmente
sujeita, no que lhe diz respeito de habilidades e dons intelectuais, maneiras de pensar e de agir
que tendem a ser realizados conjuntamente com o trabalho dos contetdos, expandindo, desta
forma, as intencionalidades do Ensino de Geografia.

Pois entdo, o conhecimento atingivel ¢ a capacidade do conhecer e, sobremaneira
aprender, sem isso, torna-se inviavel e cada vez mais penoso, a temeridade ¢ que o espaco
escolar deixe dia-a-dia o senso critico omisso a vida que carecemos atualmente, aspira-se um
ensino e recorrentemente praticas avaliativas de qualidade e nao classificatorias, a vista da
qualidade, nega referéncia a modelos com pré-requisitos de bojo comparativo em busca de
respostas prontas e acabadas e padrdoes comportamentais transcorridos com a impressao do que
deveria vim a ser qualidade.

De outro lado Azevedo (2001), mas de modo uno, vemos também tentativas de
homogeneizar conteudos rumo a designios de Parametros Curriculares Nacionais, que almejam
aproximar inteiramente os graus de ensino. Assim por diante, achega-se a inser¢do de politica
nacional de avaliacao do desempenho educacional, trazidas nas atua¢des do SAEB e do ENEM,
no Exame Nacional de Cursos e na reformulagdo das tradicionais avaliagdes da pds-graduagdo
elaboradas pela CAPES.

O intento dos Pardmetros Curriculares ¢ enriquecer, no melhor da esséncia da palavra,
intento, recomenda-se a obteng@o de competéncias e habilidades, sem abandonar e desprezar os
contetdos disciplinarmente, em virtude de inteligéncias estruturadas se constituem e
(re)organizam na atuagdo clarividente acerca do espaco geografico, no entendimento de
ressignificar os conhecimentos aquisitivos como acessorios em contraponto a realidade.

Ainda na perspectiva de Azevedo (2001) avaliagdo estandartizada criterial [...] que visa o
controle de objetivos previamente definidos (quer enquanto produtos, quer enquanto resultados

educacionais), as atuais politicas governamentais desprezam a convic¢do que se tem da
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monopolizagdo em si ou ensejos empresariais depreciativos, contudo, apenas os empecilhos
para a inser¢do em certo ambito industrial ou profissional, da mesma forma que préaticas outras

ainda monopolistas. Concerne-se a ideia de Costella (2011):

O professor, em sala de aula, tem condi¢des de intermediar essas relagdes, de
dinamizar as praticas para reconhecer quando seus alunos sdo capazes de
extrapolar as exigéncias, de reorganizar novos conhecimentos ¢ assim aplicar
esses conhecimentos em situagdes diversas (Costella, 2011, p. 239).

O sentido primordial da prética avaliativa, ndo sé cuja nomenclatura ¢ mediadora, ¢ ter
atencdo, com seu publico, estar bastante atento ao aluno, procurando ter proximidade com o
mesmo, convencendo a desprender-se da desconfianga e timidez nessa relagcao professor- aluno,
pois assim, se compreendera melhor seu contexto de fala, argumentos, estabelecendo uma
conversagao, ouvindo seus questionamentos e, além do que indagacdes singulares e desafiantes,
que terdao implicacao em outras alternativas educacionais correlacionadas a uma autonomia de
moral e intelecto.

Autonomia esta, em concordancia a La Taille (1992, p.17) “significa ser capaz de se situar
consciente e competentemente na rede dos diversos pontos de vista e conflitos presentes numa
sociedade” almejando, a partir de entdo, perseguir uma instituicdo escolar de qualidade para
todos jovens, criangas e adultos a nivel nacional. Observa-se uma preocupagdo dos atos de
avaliar realizados pelos professores desde que estejam atrelados aos conteudos, que busca
privilegiar a avalia¢dao para além dos exames, ou seja, uma avaliagdo permanente que nao se
resume a mera quantificagdo, que contribua para uma avaliacao que alie os conteudos para a

cidadania.
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3 CONTEXTUALIZACAO E PANORAMA DA DEMOCRATIZACAO DO ENSINO
MEDIO

Este capitulo versa sobre o contexto educacional e de como o advento de algumas leis,
resolugdes, normativas e pareceres vieram apresentadas bastante contribuintes tanto para a
compreensdo de como foi disposta a contextualizagdo ¢ o horizonte de democratizacdo do

ensino médio, especificamente, a nivel nacional.

3.1 ENSINO MEDIO E A PREPARACAO PARA A AVALIACAO

Inserir o Ensino Médio na lista de compromissos dos educadores e dos governantes das
politicas educacionais publicas era dever urgente. Tornar acessivel o Ensino Médio, alvo ja
conquistado por grande parcela dos paises da América Latina, fez- se um dos objetivos basicos
desta nova lista de incumbéncias da governanga. Sem esquecer a relevancia e urgéncia
necessaria de estabelecer uma reorganizagdo que, reforma que, doravante repense o curriculo,
seja disposto também enjeitar um novo tracejado aos sistemas educativos sob a supervisao dos
estados, em concordancia com os pactos federativos que conduzem o Estado brasileiro.

O Ensino Médio comega a ser visto como parte do sistema educacional de ensino, com
base na flexibilizacdo a légica produtivista, pontuando-a como vantagem sem igual para
atuacdo cidada, ademais, para a continuagdo dos estudos em beneficio para seu
desenvolvimento proprio. A LDB (Lei de Diretrizes e bases da educacdo nacional/ lei 9.394),
promulgada em 1996, transparece um significado recente as instrugdes constitucionais, ao
envolver a ultima fase da educagdo basica brasileira, o ensino médio, surgindo para os
adolescentes a oferta de acessibilidade a um grau maior de estudos.

Consentir acesso a educagdo para toda populacdo transcende o ensino fundamental
regular ou da escola inicial, a qual ¢ denominada em varios territorios, para acrescentar, a
concepcao de educacdo basica, a educagdo infantil € o ensino médio, mediante pareceres
prometidos na Declaragio Jomtien'. A Lei de Diretrizes e Bases retine as metas da educagio e
restitui a nagdo brasileira um dos poucos locais do mundo que tivera a audécia de transcrever
em sua lei universal da educacdo as propostas de Jomtien.

Dessa forma, o governo brasileiro vai tragando um novo caminho no final do século XX,

! Declaragdo Jomtien ou Declaragdo Mundial de Educagdo para todos, o proprio codinome revela um pouco, nada
mais ¢ que atender as necessidades primordiais da aprendizagem, sem distingdo de faixa etdria; e a tentativa a
médio e longo prazo para a realizacdo desta algada poder ser estruturada de forma mais efetiva.
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na mesma medida em que universaliza e se consolida o ensino fundamental, grandes
contingentes de jovens egressos buscam novos caminhos. Uma mudanga imensamente
importante desses novos caminhos foi a de desassociar a educagdo profissionalizante da
educacdo basica, ja que a mesma nao ¢ capaz de amparar o maximo das demandas de construcao
de conhecimentos e competéncias do alunado, tal qual, sistema de ensino basico.

Nesta compreensao, os anos de 1990 despertam um ciclo inédito do sistema educativo
brasileiro, a democracia do ingresso ao ensino fundamental e o surpreendente crescimento do
Ensino Médio. De tal maneira que, o ensino médio teria que apresentar seja para a inclusio da
juventude no mercado de trabalho tanto como permitir prosseguimento dos estudos, todavia,
deveria ter como enfoque objetivado a educacao para ambiente coeso a cidadania.

Pontuschka et al (2007) afirma que na equidade para os principios regidos pelos
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, o que deve ser priorizado ¢ o
desenvolvimento de habilidades e competéncias intelectuais. Mediante o estabelecido pelos
Parametros Curriculares do Ensino Médio (PCNEM) para Geografia indicam que o Ensino de
Geografia deva estimular o desenvolvimento de habilidade e competéncias cognitivas. Segundo
Perrenoud (1999) competéncias possuem possivel definigdo de métodos estruturais de
inteligéncia, que consente investigar e estipular ligagdes entre individuos, objetos, fatos,
acontecimentos e recursos, conferindo, até entdo, a motivacdo do conhecimento ao se deparar
com determinadas circunstancias pratica, analitica ou emocional.

A seguir durante a escrita das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (1998)
em seu artigo 1° e seu paragrafo Uinico pode-se ter uma ideia sobre determinagdes quanto a

organizagao curricular:

Art. 1° As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio — DCNEM,
estabelecidas nesta Resolugdo, se constituem num conjunto de defini¢des
doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizacdo pedagogica e curricular de cada unidade escolar
integrante dos diversos sistemas de ensino, em atendimento ao que manda a
lei, tendo em vista vincular a educacdo com o mundo do trabalho e a pratica
social, consolidando a preparagdo para o exercicio da cidadania e propiciando
preparacdo basica para o trabalho (Resolucdo CEB, n° 3 de 26 de junho de
1998).

Ha necessidade em ter uma diretriz especifica para o ensino médio, a passagem: a
depender da necessidade referente a organizagdo curricular de ensino e unidades escolares
depara-se como contraponto e contradi¢do levando em consideragdo as especificidades e nivel

de experiéncia, questionamentos (criticidade), conteudos e discussdes diferenciados de
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determinada realidade escolar, os quais sio de modo particular trabalhados no ensino
fundamental torna-se recorrente grau de aprendizagens com aspectos e propriedade
caracteristicos. O artigo 5° das Diretrizes Curriculares Nacionais - DCNs para o Ensino Médio

ampara-se as Diretrizes Curriculares Nacionais e define as orientagdes a seguir:

Art. 5° Para cumprir as finalidades do ensino médio previstas pela lei, as
escolas organizardo seus curriculos de modo a: I - ter presente que os
contetidos curriculares ndo s@o fins em si mesmos, mas meios basicos para
constituir competéncias cognitivas ou sociais, priorizando-as sobre as
informagdes; Il - ter presente que as linguagens sdo indispensaveis para a
constituicdo de conhecimentos e competéncias; III - adotar metodologias de
ensino diversificadas, que estimulem a reconstru¢do do conhecimento e
mobilizem o raciocinio, a experimentagdo, a solugdo de problemas e outras
competéncias cognitivas superiores; IV - reconhecer que as situagdes de
aprendizagem provocam também sentimentos e requerem trabalhar a
afetividade do aluno (Resolu¢do CEB, n° 3 de 26 de junho de 1998).

Eminentemente ha associacdo entre estas diretrizes e descarta-se hipdtese oposta a isto,
até mesmo porque a relacdo com a diretriz curricular nacional € deveras importante, a proposta
de equilibrar os conhecimentos a medida que todas as regides ou sua maioria em €poca escolar
e alunos passam por exames nacionais que irdo avaliar o desempenho qualitativo da escola ou
aprendizagem do alunado tendo como respostas, bons, médios ou baixos resultados.

A exemplo do indice de desenvolvimento da educagao basica — IDEB, as olimpiadas de
disciplinas especificas como a da lingua portuguesa, matematica, etc.; além do exame final pds
ensino médio, Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, o qual ndo ¢ obrigatorio, todavia,
certame relevante como indicador de competéncias e habilidades de seus estudantes, em
contrapartida € preciso estabelecer metas e conhecer mecanismos que facilitem um desempenho
significativo.

Enquanto que o artigo 3° conduz-nos a lei universal da educagdo e primordial para todos
os individuos, sem distin¢ao de classe, crenga e raga, enquanto dever Art. 3° da Lei de Diretrizes
e Bases “O Ensino Médio ¢ um direito social de cada pessoa, e dever do Estado na sua oferta
publica e gratuita a todos”. Educacdo para todos, infelizmente essa ndo tem sido uma verdade
concreta ao se deparar com o nosso cotidiano, até porque a integracdo das forgas nacionais ao
percorrer estados e municipios brasileiros enfrentam defasagens em sua aplicacdo, o que se
torna tarefa ainda mais dificil, defronte alunos de diversas faixas etarias ¢ sem mencionar com
realidades diferenciadas, pois muitas das vezes tém de conciliar trabalho e estudos.

No artigo 4° da Lei de Diretrizes e Bases apresenta-se as objetivacdes necessarias a

administracao das unidades escolares:
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Art. 4° As unidades escolares que ministram esta etapa da Educagdo Basica
devem estruturar seus projetos politico-pedagogicos considerando as
finalidades previstas na Lei n° 9.394/96 (Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacdo Nacional): I - a consolidagio e o aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental, possibilitando o
prosseguimento de estudos; Il - a preparacdo basica para o trabalho ¢ a
cidadania do educando para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se
adaptar a novas condi¢des de ocupagdo ou aperfeigoamento posteriores;

O Projeto Politico-Pedagdgico — PPP especifico de cada instituicao escolar, seja publica
ou privada, deve conhecer suas limitacdes, dai entdo havera o avango nas discussdes de alguns
conteudos para o exercicio da cidadania e realizacdo pessoal a posteriori o acesso no mercado
de trabalho destes individuos. O Programa Ensino Médio Inovador — EMI promulgado pela
portaria de n° 971, datada em 9 de outubro de 2009, tem suas condutas propensas a elaboragao
do Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE. Programa atualmente conectado as
diretrizes e objetivagdes do Plano Nacional da Educacao nos anos de 2014 — 2024 e ao novo
ensino médio acertado pela Medida Provisoria 746/2016 e € protocolado pela Resolucao n°® 4
de25 de outubro de 2016.

Teoricamente segundo apontamentos feitos pelo Ministério da Educacdo, o intuito do
Ensino Médio Inovador ¢ ser base e instrumento de fortalecimento dos Sistemas de Ensino
Estaduais e Distrital no desdobramento curricular inovador nos ambientes escolares do ensino
médio, propiciando solugdes desde as esferas técnica e financeira, em consonancia a difusao
habitual de curriculos (Brasil, 2016, p. 2) dindmicos e flexiveis, nas palavras propositivas do
programa, até que instante ¢ o dilema, previsto percalgcos que dificultam e impedem sua
realizacdo de maneira efetiva.

Destarte percebe-se a distancia entre as respostas dadas quanto as expectativas e
necessidades do alunado mediante as exigéncias do mundo globalizado. Sendo assim, procura
desenvolver a formacdo completa dos jovens e consolida-los como interpretes juvenis com a
promocao de intervengdes que mobilizem a ciéncia ¢ humanidade na educagdo, evidenciar o
valor da leitura, da cultura, melhoria do nexo teoria e pratica, adequacdo ao uso das novas
tecnologias e a otimiza¢do de metodologias com criatividade e emancipagao.

As fagcanhas mencionadas tém de abranger os varios campos do conhecimento, de acordo
com o programa Ensino Médio Inovador, por intermédio do desenrolar dos afazeres os
subsequentes Campos de Integragdo Curriculares (CIC): I - Acompanhamento Pedagogico
(Lingua Portuguesa e Matematica); II - Iniciagdo Cientifica e Pesquisa; III - Mundo do

Trabalho; IV - Linguas Adicionais/Estrangeiras; V - Cultura Corporal; VI - Producao e Fruicao
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das Artes; VII - Comunicacdo, Uso de Midias e Cultura Digital; VIII - Protagonismo Juvenil.

Certa dificuldade em matérias como a lingua portuguesa e a matematica ¢ reincidente
durante décadas, o que pode ser explicado pela falta de habito da leitura, o trabalho das escolas
e, as familias ndo estimularem este habito como continuagdo corriqueira na vida das criangas e
jovens, dai pode vir um dos motivos para o bloqueio em questdes e conteudos que exigem
interpretacdo de texto e de mundo.

Entretanto, o porqué do acompanhamento pedagdgico apenas para estas disciplinas, esta
acdo em partes, perpetua a auséncia do estimulo a conhecimentos das ciéncias humanas nas
disciplinas Historia e Geografia, esta ultima disciplina tida como enfoque nesta dissertagao.
Vemos frequentemente que estas areas tém tido cortes e, tem sido prejudicada com propostas
tendo como exemplo o notdrio saber, nomenclatura que ndo advém dos dias de hoje, isso porque
desde a década de 1990 se referia a necessidade de uma formacao particular para o professor,
pois até advogados lecionavam Geografia.

Continuada a seguinte preposi¢cao os campos de integracdo curriculares propostos suprem
as fragilidades do ensino basico? — em particular o Ensino Médio, especialmente o publico,
trilhando este mesmo rumo como vemos esses campos sendo apresentados e discutidos em sala
de aula, tem sido trabalhada por parte dos professores de modo desconexo o ensino da ciéncia
geografica e as categorias: espaco geografico, lugar, paisagem, territorio, entre outros temas
desta ciéncia, além do que levar em consideracdo o momento historico de determinado
acontecimento/fenomeno, quando tratado, com superficialidade e/ou menor importancia.

Regularmente a iniciacdo cientifica e a pesquisa no contexto escolar destes jovens
compdem uma grade curricular confusa e desassistida por pesquisas e estudos especificos
externos ao ambiente escolar do ensino basico, a presente omissdo da classe civil e
particularmente do professorado, um dos principais interessados. Ainda por cima, a pesquisa
cientifica especialmente do ensino superior vem encarando os ataques e rechacos frequentes
das forcas politicas e da sociedade, sociedade a qual investiga constantemente e as
problematicas que a envolve, o que é contraditorio, sendo estes estudos de interesse e bem
comum.

Mudando um pouco de tema no “mundo do trabalho” surge outra preocupagdo, a
juventude estudantil, desconhece sua diferenciacdo, entre formagao para o trabalho e formagao
para além dele, enquanto concilia com o ensino médio, seja na sua modalidade regular, integral
ou profissionalizante e posteriori quando irdo ingressar neste meio, quando terminam o ensino
superior ou até¢ mesmo quando optam por findar apenas o ensino bésico, isentando-se e/ou

esquecendo-se de temas importantes para entender esse mundo do trabalho e o exercicio
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cidaddo.

Anteriormente, expds-se a temdtica sobre o acesso educacional a populagdao a uma linha
ténue com o campo das linguagens, percebendo-se uma visivel dificuldade da interpretacao de
textos da lingua portuguesa e matematica, componentes curriculares que tem um tempo maior
de problematizagdo em sala de aula e que infelizmente uma realidade frequente serem
ministradas por professores que ndo tem especificidade formativa sobre contetidos muito
caracteristicos da disciplina. Mergulhado nos exercicios propostos pelo programa Ensino
Médio Inovador sdo interligados ao curriculo, expandindo a carga horéria escolar, no ponto de
vista da educagdo integral e também, diversificadas praticas pedagdgicas de jeito que as
mesmas, nitidamente, dizendo-se na escrita do documento: “[...] qualifiquem os curriculos das
escolas do Ensino Médio”.

A afirmativa do programa, “qualifiquem os curriculos” — € provocativa, nem sempre a
expansao do tempo do estudante na escola garante a efetiva qualificagdo do curriculo do Ensino
Meédio, até porque o estudante além de tudo deve ter experiéncias pessoais fora da sala de aula,
diante da imensidao de interrogacdes que pairam em sua rotina e conteudos relevantes a ser
vivenciados sejam em ambientes formais ou informais do ensino. A aderéncia ao Ensino Médio
Inovador — EMI ¢ feita através das Secretarias de Educagao Estaduais e Distrital que escolhem
as instituicdes de Ensino Médio que farao parte do programa. Escolas estas que terdo assisténcia
técnica e financeira por intervengdo do Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE para
producdo e andamento das suas Propostas de Redesenho Curricular (PRC).

As Propostas de Redesenho Curricular devem estar alinhadas aos projetos- politico-
pedagogicos dos colégios, vinculados aos elementos do trabalho, da ciéncia, da cultura e da
tecnologia, e consoante com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(Resolugdo CEB/CNE n. 2, de 30 de janeiro de 2012). Mesmo a escolha sendo realizada por
secretarias de educacdo estadual e distrital ainda acontece as antigas barganhas e troca de
favores entre individuos, sem mencionar que ndo se pode considerar apenas o Projeto- Politico-
Pedagdgico — PPP das instituigdes escolares e os elementos citados do paragrafo anterior além
das escolas a margem deste programa permanecerem lutando até receber outros meios de
incentivo das esferas federal, estadual, municipal e distrital.

O direito a educagao e o acesso ao ensino médio no que se refere a jurisprudéncia popular
exprime-se a meta 3 do Plano Nacional de Educagdo — PNE: “[...] universalizar, até¢ 2016, o
atendimento escolar de 15 a 17 anos™ e “[...] elevar, até o final do periodo divergéncia deste
PNE, a taxa liquida de matriculas no Ensino Médio para 85%” (BRASIL, 2015). De acordo

com o censo da educacdo basica feito pelo Instituto Brasileiro de Geografia e estatistica (2013),
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tinha-se o contingente de 41 milhdes de matriculados nas redes publicas do ensino basico e 7
milhdes de matriculas no Ensino Médio o que corresponde a um total de 17,3% (dezessete por
cento). O indicador 3A desta meta tém- se a populacdo de 15 a 17 anos que frequenta ou ja
concluiu a educacdo basica, a meta prevista ¢ de 100% (cem por cento) sendo um percentual de
53,6% (oitenta e quatro virgula trés por cento) em ambito nacional e 47,8% (oitenta ¢ trés
virgula dois por cento) no estado pernambucano (PNAD, ANO).

Por outro lado, o indicador 3B da meta 3 a populacdo de 15 a 17 anos que frequenta o
ensino que possui educagdo basica completa tem meta prevista de 85%, a situagdo encontrada
no Anuario brasileiro de Educacdo Bdasica em nivel nacional de 55,3% (cinquenta e cinco
virgula trés por cento) e no estado de Pernambuco a porcentagem de 51,4% (cinquenta e um
virgula quatro por cento) durante o ano de 2013.Retratam-se argumentos para a diferenciacdo
entre as porcentagens expressas dos indicadores de alunos matriculados no Ensino Médio e os
alunos com finalizagdo na educagdo basica, a exemplo da evasao destes estudantes seja pela
necessidade da entrada no mercado de trabalho prematuramente e/ou aferir importancia no
ensino de conteudos em seu proprio entendimento ndo trard mudanca visivel alguma as suas
expectativas e anseios.

Em contrapartida uma tentativa em primeiro momento paliativa foram os programas
sociais de incentivo financeiro, em especifico, o extinto Bolsa Escola de Lei n® 10.219, de 11
de abril de 2001, para que as familias deixassem estes jovens permanecer frequentando a escola
e bem como método para ajudar o custeamento de algumas despesas basicas, o qual beneficiou
cerca de 5,5 milhdes de pessoas (Fonte da informagao). O ano de 2003 traz o programa cartao-
alimentacdo e auxilio-gas juntamente a nova ideia do programa bolsa familia pela medida
provisoria 132, de 20 de outubro de 2003 como forma de distribuigdo de renda,
consequentemente para estas mesmas familias que se viam sem alternativas, a nao ser
interromper as matriculas do ensino escolar basico. fossem estes pais, filhos ou netos.

Durante entrevista concedida o ex-ministro Ricardo Vélez (2019) conversou sobre a
estruturagdo qualificada do ensino e destacou temas como: o inicio do processo ensino-
aprendizagem, o ensino fundamental infantil, o destaque do ensino superior nas décadas
passadas, solidificacdo de bases necessarias (metodologias; contetidos), nas categorias infantil,
fundamental e técnico e a partir de entdo transitar para o nivel superior, firmando- se
metodologias e contetidos do ensino basico fundamental, passos iniciais no processo do ensino.

Vélez (2019) achega-se a tematica, desafios e oportunidades no ensino brasileiro, em sua

entrevista se destaca o discurso:
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[...] sempre me preocupei com professor de humanidades diriamos a
receptividade do que eu lecionava. Sempre me coloquei no ponto de vista do
aluno em face do que tento ensinar ¢ acho que essa expectativa ¢
fundamentalmente de todo aluno que comega o ensino basico e que vai ‘por
ai a fora’ para o ensino profissionalizante e o ensino universitario (BRASIL,
2019, p. 1)

Ainda em entrevista concedida Vélez (2019, p. 1) apresenta o seguinte enquanto
profissionais docentes tém que fazer ¢ como podera responder a essa esperanga dos estudantes,
o tipo de resposta que obtiver, ter-se-4 um aluno interessado ou um aluno que permite ser
persuadido pelo discurso, ha muita responsabilidade em saber mediar solugdes para esta
indagacdo, levando em consideragdo o que estes estudantes esperam dos mediadores do
conhecimento (professores) e trazer uma resposta mais proxima possivel as suas expectativas.

Nao diriamos fundamental, mas que consequentemente pela defasagem existente no
processo ensino-aprendizagem torna-se mais um dos fatores para os estudantes assimilar, a
dificuldade do conhecimento ensinado até a efetividade do conhecimento a ser aprendido. Antes
de quaisquer coisas, em discussdes recentes se tem como preocupacao primeira vem sendo a
aproximac¢ao de respostas ao aluno até o local vivido, o lugar o qual estuda e localidade onde
comeca desenvolver sua vida.

E evidente que ha discrepancias entre o ensino de escolas das redes estaduais, municipais,
enfim, entretanto sabendo-se dessas desigualdades hd a BNCC (Base Nacional Comum
Curricular) obviamente ndo prové essa caréncia por completo. O que aqui se quer afirmar ¢ a
existéncia de 6rgdos competentes, estando pessoas a frente dessas e que convivem com seu
alunado que estdao a par melhor do que os que nao vivenciam e nao conhecem as realidades
diferenciadas destes sujeitos, ¢ muito mais que uma dimensao territorial, envolve acima de tudo
uma construgdo socio-historica pertencente aos individuos ali situados.

As insurgéncias nos paradigmas da educacdo, em especial, no ensino de Geografia,
encaminha-se a reflexdo precisa em decorréncia as modificagdes de conteudos, metodologias,
métodos, etc. Ao educador ¢ a institui¢do escolar recorre a fungdo responsavel para conduzir,
pensar e reconduzir atendendo as rapidas transformagdes, dado que o ambiente escolar ndo deve
submeter-se a este processo. A orientagdo metodologica da pratica/mecanismo avaliativo
intercorre os designios e medidas pretendidas a seu alcance e pelos elementos pedagogicos e
avaliativos escolhido, ndo obstante, a indispensabilidade de reconhecimento de que o exame
facilita a modernizacao do curriculo e ressalva da interdisciplinaridade e do pensamento revela
circunstancias para os resultados das questdes.

Simdes e Ralha-Simdes (2015, p. 70) constam: “[...] mesmo que o sujeito possua as



50

maiores capacidades para ter €xito na execucdo das tarefas académicas, s6 atingird um nivel de
realizagdo satisfatorio se tiver simultaneamente uma fonte de motiva¢do”. Comumente
constata-se que a avaliagdo ¢ uma das caracteristicas da pratica educativa, prova da resisténcia
as novidades metodoldgicas inseridas, seja pela escola novista, do lado da psicologia, ou pela
pedagogia tecnicista, por outro o movimento acerca dos testes. Parafraseando a dissertacao de
José Carlos Libaneo (1984) sobre a pratica pedagdgica de professores da escola publica ja trazia
a confirmagdo das declaragdes dos professores, sobretudo, ndo ocorrem transformagdes
significativas quanto ao posicionamento dos rumos classificados a estes educadores. Isto porque
as suas agoes em sala de aula continuam mergulhadas na inércia e esquecimento do seu papel

para mediar e partilhar conhecimentos palpaveis para a efetividade do protagonismo jovem.

3.2 PROCESSO AVALIATIVO PARA O ENSINO MEDIO

O vestibular assumidamente tido como exame avaliativo que definiria o futuro do ensino
médio brasileiro e quase restritamente destinado as classes média e alta. Até determinado
tempo, esse grau de ensino esquecia proposito quaisquer andlises externas da institui¢ao escolar.
Mal se sabia o que os estudantes matriculados aprendiam e seu potencial para realizar
determinadas atividades.

Entendia-se de maneira resumida: o curriculo era demasiadamente enciclopédico e
direcionado para as elites; o contexto escolar estava pronto ao deparar-se com as necessidades
do mundo moderno; os educandos com ensino médio concluso simbolizavam os reais
remanescentes de um modelo excludente, inteiramente desajustado ao modo de democratizagao
do conhecimento padece devido a profundidade das modificagdes em vigéncia na populagdo
recente.

O nimero de matriculados no ensino médio sobe, cresce exorbitantemente a disposi¢cao
de cargos de dominio publico, diminui a quantidade da juventude matriculada no ensino
noturno, inclui-se um curriculo novo, outro esqueleto de organizagdo remodela o ensino médio
propedéutico e a educagdo profissionalizante (que ndo ¢ o foco desta pesquisa) e,
consequentemente, outra forma de avaliagdo — o Exame Nacional do Ensino Médio — galgando
para inducdo de reforma neste processo, em especifico, no que tange as renovadas diretrizes
para o curriculo.

A confusa relagdo entre avaliacdo e com instantes de conferir conceitua¢des pressionam
o descompromisso do quadro estudantil no que se refere adquirir conhecimentos, entretanto,

anteriormente, coexistindo o aprendizado de certos conceitos, os alunos ndo conseguem mais
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ver significado em frequentar o ambiente escolar terminada a aquisicdo necessaria dos
conteudos para aprovagdo nas avaliacdes. A acdo do comando autoritdrio no universo
microssocial da escola tem sido fator segundo a base para persisténcia mediada entre o exercicio
do exame para o de avaliagdo. Comedir a avaliacdo sugere deixar de lado o funcionamento do
poder aos moldes autoritarios para exercita-lo paralelamente a algada pedagdgica.

Agir conforme o exame, no local microssocial do cenario escolar, produz preceitos para
dindmica autoritaria do poder, a0 mesmo passo em que oculta essa conduta, proferindo-lhe
aspecto unicamente pedagdgico, trazendo dubiedade a fungdo do professor em seus afazeres
rotineiros. Ultrapassando os ideais acima longe da escola, qualificar a aprendizagem do
educando requer inicialmente, trazé-lo no estado encontrado, descartando sombra alguma da
falta da consideragdao de conhecimentos prévios do individuo e sobremaneira recrimind-lo, para
entdo, elencar decisdes a serem feitas. Equivale, antes de tudo, a obrigatoriedade em
acontecimentos educativos comuns.

Comportamentos improprios na conjuntura da andlise, mesmo que sem inten¢ao
acontecer em quaisquer ambitos profissionais seja ele: engenheiro, arquiteto, farmacéutico,
administrador, psicélogo, pedagogo, professor. Amparar-se na instrumentagdo adequada e certa
elaboragdo para colher dados reais, o enquadramento da aplicagdo da pesquisa cientifica ou da
avaliacao, depende preponderantemente a chegada do conhecimento para a realidade.

A verdade segundo Luckesi (2011) ao longo da carreira docente, entre tantas vezes
utilizam-se contetidos mais dificeis que os lecionados e dentre essas vezes ndo foram
aproveitados conteudos subsequentes € que ndo necessitariam ser apresentados em nossos
instrumentos avaliativos. Estes modos sdo circunstanciais para producao de instrumentos
usados erroneamente, sendo assim, impossiveis de coletar os materiais necessarios, obstante,
deveria intuir discorrer sobre o que se predispde discorrer.

Os aspectos de aprendizagem que se propuserem a estudar o modelo avaliativo da escola
cujos seres que integram a base curricular e o planejamento do ensino, nem mais nem meio
mais do que isso: sendo assim, os recursos da coleta de dados para o processo avaliativo da
aprendizagem tém como iniciativa englobar assuntos peculiares aptos ao educador e
compreendidos pelos alunos; meticulosamente, terdo de interpelar por inteiro os conteudos,
converte-se em informacdes, capacidade e atitudes, similaridade, com designio previamente
concedido, por “contetidos escolares”.

O individuo que avalia a aprendizagem deve evitar proceder conforme a sua vontade, nao
obstante junto ao projeto escolar. Esta afirma¢@o apresenta que a ferramenta de coleta de dados

tem de trabalhar sistematicamente, quer dizer, colher dados dos conhecimentos na integra,
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atribuicdes e ag¢des primordiais ensinadas. Se os conhecimentos mediados foram selecionados
de modo intencional, o objeto terd como critério obrigatoriamente escolhidos, o recurso
criteriosamente e de modo sistematico feito.

De exemplificagdo, imaginemos ter confesso como estilo pedagogico em uma idealizacao
de Freire (1996) que “promova-se a libertagdo humana”, que o aluno ¢ “individuo em
desenvolvimento dinamico” e a responsabilidade enquanto “adultos da relagdo pedagdgica”, o
que precisamente justifica a aproximacao dos professores para conduzi-los em sua acomodagao
para com a aprendizagem e desenvolvimento e esfor¢o de cunho metodologico competéncias
da area do ensino. Em decorréncia, feita a movimentagdo das propostas de questdes em nivel
facil, intermediario e dificil, ¢ recomendavel que tenha frequentemente essa variante, resulta
julgar o aumento da complexidade das habilidades requisitadas para fazer a atividade ou para
resolver a situagcdo-problema acertada. Nada se leva em consideragdo as “ciladas” que em sua
maioria (constantemente) surgem na coleta de dados para investigacdo proposta e aproveitada
nas escolas.

Sabe-se que ¢ imprescindivel que o objeto seja previamente escolhido, deve-se, em sua
construgdo, prescindir atencao referentes a execugao habitual e diaria decididas no contexto
escolar ao produzir e executar instrumentos de recolher no¢des para a pratica avaliativa. Ha
variados modos ou delineados de aplicagdo de materiais que determinam os instantes de
utilidade, tendo como perspectiva as praticas avaliativas. Foram pensados especificamente nos
Estados Unidos, inicio de meados dos anos 60 durante o século XX, sucessivamente com
elevadas aplicagdes econdmico-financeiras da governanga nacional no cenario educacional
daquela época (LUCKESI, 2011).

Acontecia o desprovimento em dominar a instancia qualitativa dos investimentos finais,
logo surgiram os chamados “modos de avaliar”, que estdo constituidos conforme as etapas da
coleta dos dados avaliativos como demarcagdes, os quais tém de acontecer identificagao final
de um processo em desenvolvimento. Ter em mente primeiramente a avaliagdo do meio que
define a receptividade em que uma atuagdo quaisquer serd concebida, haja vista a escolha das
especificidades do projeto, pois, anterior a agdo; em segundo a avaliagdo das entradas, que
identifica os elementos, os mecanismos escolhidos na agdo se h4 utilidade e eficacia, em seguida
avaliagdo da acdo, resulta do acompanhamento reconduz o seu fluxo e ultimamente avaliacao

do produto final do funcionamento, detectar e provar os adjetivos dos parametros finais.
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3.3 A PREPARACAO DOS PROFESSORES PARA A PRATICA EDUCATIVA E SUAS
PRATICAS AVALIATIVAS

O professor com uma visdo macro, lida com as diferentes visdes do alunado sobre o lugar,
usufrui de interpretagdo como fruto da aprendizagem. Os estudantes aparentam alicerces ja
dispostos que carecem ser enfrentadas pelo professorado, dinamizando o processo e
estruturacao dos conhecimentos com recentes compreensoes € adequagdes abrangendo em todo
tempo equilibrio. Tem-se receio de abdicar das obsoletas praticas de examinar, destinando
permear para as de avaliacdo, em detrimento dos recorrentes choques que fomos impostos
durante nossa vivéncia escolar. Se chocados ndo fossemos, ao menos explorados pelas
ininterruptas investidas de estarmos em teste, na rotina escolar, a auséncia de chances em
aprender outra maneira de conduzir a aprendizagem dos alunos a ndo serem os exames, até
porque a eles fomos subjugados por anos.

Quica ndo se tenha traumas, habituara a agir de maneira Unica como se apenas esta
existisse. Atualmente, como professores, no lapso de tempo da necessidade, se repetem as
alternativas que foram praticadas com os mesmos. A pratica tem desconsiderado de que e para
quem se distinguem as metodologias, nem um individuo pode julgar a competéncia, pois as
competéncias constroem-se sobre o saber fazer.

O padrao vigente de escola de imediato negava-se propiciar os desejos na amalgama do
surgimento da modernidade, similares os ramos que deviam atender as demandas da insurgente
economia mercantil. Propagavam-se recentes modelos formativos culturais tém sido
requeridos. O costume de ler e escrever emergencialmente tinham de ser solicitados em ampla
escala, tanto quanto calcular € o comprometimento com as habilidades do “saber fazer”.

A fundamental preocupacao ideoldgica educacional parte do principio de que a sociedade
estd no auge das discussoes em torno da pratica educativa, na mesma frequéncia que, através
desta, podera ser ensinado a perceber-se no mesmo passo em que € “sujeito” e “cidaddo”, como
finalidade aprender a vivéncia individual e coletiva, dentro de suas alternativas. Sujeita-se como
intencdo da acdo educacional fazer do educando construtor de si enquanto sujeito, cidaddo e em
conexao com o que lhe ¢ sagrado.

Uma das finalidades de um bom profissional tem como oficio basico ser competente
cotidianamente. De modo geral, concretiza essa melhoria profissionalmente levando em conta
o conhecimento e a experiéncia: o conhecimento dos inimeros percal¢os que influenciam na
pratica e a experiéncia para ultrapassa-los. A experiéncia do professor e as dos demais. O

conhecimento, o qual advém das pesquisas, das vivéncias e dos outros modelos,
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exemplificagdes e proposicdes.

Entretanto, como se percebe se estes modelos, exemplificagdes e proposigoes tendem ser
pertinentes, quais as prerrogativas para avalid-los, ora, quem sabe a solucao esteja explicito nos
resultados educativos atingidos pelos alunos. Porém, isso nao € o bastante. Pois, nesta situacao,
a que resultados se especifica, igualmente para todos os estudantes, qualquer que tenha sido o
ponto de inicio, e considerando ou ndo a circunstancia que se estd e de que meio se dispoe.

Tal que outros profissionais, os professores enxergam que algumas coisas que foram
muito bem elaboradas, outras razoaveis e outras obviamente poderiam ser melhores. O
problema reside na propria avaliagdo. Enxergam com clareza o que esta muito bem feito, o que
¢ razoavel e o que poderia ser melhor. Estdo convictos disso, seus colegas realizariam uma
avaliacao igual. Ou, de modo algum, o que para estes professores estd bom o suficiente para
outro profissional € contestavel, e quem sabe o que se sentem mais inseguros ¢ totalmente
irrevogavel para o outro.

Meéndez (2002, p. 16) diz que “avaliar € um exercicio transparente que requer parametros,
objetivos e equidade”. Provas e exames, determinados por encontros significativos constituindo
banca de exame e divulgagdo das respostas. A pedagogia de Comenius do século XVII
antepunha a pratica do professor como cerne primordial do cendrio educacional, entretanto,
colocava como prioridade os exames a fim de instigar os alunos a execug¢ao intelectual da
aprendizagem. Com a burguesia eleva-se a condicao tradicional pedagdgica, suscitando o medo
e o desejo como elementos essenciais para regular a educacdo. Tal pedagogia tem como
destaques a exclusdo e deixar seres humanos de classes sociais menos abastadas a margem.

Quais atividades, em nossos ambientes escolares pretendem ampliar os conhecimentos
basilares para continuidade da aprendizagem ao decorrer dos anos? A escola tem como papel
deixar os cidaddos prontos para viver em coletividade, ela ¢ inerente a vida, um lugar
conveniente a realidade cidada, ela ¢ local, periodo e cendrio, disposicao e vida, obrigatoriedade
em refletir um restante de ato cidadao, que escola se tem e a qual se precisa ter?

Diante dessa conversacao chega-se a conclusdo que ¢ improrrogavel promover mudancgas
que envolvam o curriculo, sobremaneira também sistematizar disciplinarmente, pedagogica e
organizacional. A posteriori deve-se agir para modifica-la, os seres vivos sdo a razdo de sua
subsisténcia. Para as mesmas a existéncia de espagos e através dele pode-se viver, socializar
nas circunstancias que fazem e refazem.

Consequéncia da ciéncia de elementos especificos de cada institui¢do escolar no entorno
de sua comunidade intra e extra, revela-se atualmente que cada uma produza seu projeto

educacional. Dentre as contrariedades sociais da contemporaneidade notar a competicdo,
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individualidade e falta de bom senso em ser soliddrio no planeta que respira globalizagdo e
achega os individuos, mergulhados na alienagdo, decerto a vivacidade surja mais uma vez da
valorizag¢ao de uma educagao cidada.

Na mesma deve-se transcender a cidadania, no entendimento de realidade, no exercer
liberdade e do comprometimento, na prudéncia e dedicagdo pelo préximo, na aceitacdo pelo
outro, na certeza da escolha de decisdes, na consideragdo com as premissas de desenvolvimento
de humanidade, sociedade e ambiente. Por conseguinte, € também pelo compromisso que se
responsabilizam, os professores sao os protagonistas. No passado, nem tanto assim distante, os
professores hdao sido mal interpretados e malvistos. Portanto, vérias vezes, se ausentam de seu

engajamento escolar e social. Alarcao (p. 23, 2001):

[...] Por um lado, intensificam-se esfor¢os na sociedade para que sejam
desenvolvidas as condi¢des necessarias ao exercicio da profissdo docente. Por
outro lado, os professores tornam consciéncia da sua propria profissionalidade
e do seu poder e responsabilidade em termos individuais e coletivos.

Percebendo-se que delimitacdo de competéncias e habilidades reverbera apenas nao nas
avaliacdes, como no perfil que se espera do ingressante no ensino superior. Ajustar os
individuos ao meio no sentido de conhecer e aprender a conviver com as perversidades do
sistema capitalista neoliberal que nega condi¢des basicas aos individuos esquecidos a margem
da sociedade. Resgata-se concomitantemente o paragrafo anterior no que tange o ciclo
profissional de professores, a parafrase de Novoa (1995) se decai sobre a corrente hegeliana; o
que por nos fora percorrido consiste, no minimo, em uma gama de perspectivas sobre o real,
perspectivas estas que se alteram de modo imperceptivel como decorrer dos anos.

O mesmo ainda afirmava que o professorado estaria desarmado e incapaz de ‘medir’ as
possibilidades de se (re)inventar baseados em suas vivéncias anteriores do que seus preceptores.
Abreu et al (2000) dizem que “o conhecimento pedagdgico ¢ produzido coletivamente, o que
permite aos professores hoje aprenderem a partir do que outros ja aprenderam e tomarem
cuidado com erros ja cometidos por outros”.

Baseado ainda na mesma autora diz que o modo de pensamento construtivista, para se
aprender algo, ¢ necessario ja ter compreensao de algo, nada ¢ aprendido se ndao houver nocao
e coesdo para que seja compreensivel. O conhecimento ndo acontece por osmose, ¢ uma
constru¢do permanente do pré-existente. Essa ponderacdo de conhecimentos prévios sdo a
génese para aprendizagens novas — ndo carece dizer que ha concepcao formada ou imposigdes
pré-estabelecidas. Concordando com a emergéncia da solidez do conhecimento, ird depender

da Geografia ensinada em sala de aula e, especialmente se ela tem sido interligada a
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aplicabilidade exigida corriqueiramente, € que a posteriori serd cobrada em exames de larga

escala, especifico da andlise in foco dessa pesquisa, que ¢ o Exame Nacional do Ensino Médio.
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4 EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO: ORIGEM, TRAJETORIAS E
PERSPECTIVAS PARA O ENSINO MEDIO

Este capitulo trara alguns percursos do exame nacional do ensino médio desde o inicio de
sua inser¢ao, quais suas finalidades primeiras e trazer uma visdo deste exame alternada a uma
perspectiva de possibilidades com vieses criticos quanto a sua realizagdo e, que se desprenda,

ao menos um pouco de vé-lo apenas como avaliagdo classificatoria.

4.1 EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO — ENEM: AS CIENCIAS HUMANAS E A
GEOGRAFIA

O Exame Nacional do Ensino Médio, instaurado em 1998, desde sua criagdo, tem tido
avangos e retrocessos em sua avaliacdo e com principal intuito durante um pouco mais duas
décadas a finalidade em acompanhar o desempenho de alunos que estdo findando o ensino
regular basico ou que ja o terminou em anos precedentes. O ENEM ¢ utilizado como etapa para
selecionar estudantes que pretendem conseguir uma bolsa no Programa Universidade para
Todos (ProUni), sem contar, segundo o Ministério da Educag¢do as aproximadamente 500
universidades publicas que na atualidade inseriram o exame como meio de selecionar e admitir
jovens no Ensino Superior, em algumas instituicdes como acréscimo €, em outras como permuta
do vestibular.

O tento do exame tem a principio como motivagao desconsiderar a verdadeira articulagao
e sua execucao, em detrimento de uma ‘arquitetura politica’ recaindo sobre a performance e
logica da prova, extirpando o debate necesséario sobre a constru¢do da cidadania. Brinda-nos
com a perspectiva de procurar assimilar uns de seus impasses constantes quanto a avaliagao do
ENEM, suscitando equivoco, inseguranga e designio da avaliagdo e que buscaremos averiguar
algumas das suas ac¢des e resultados no ambiente educativo brasileiro.

Sem mencionar diversos contetidos geograficos retratados a partir das matrizes de
referéncia do Exame Nacional do Ensino Médio, dadivas do contexto escolar e, que perduram
como desafio no decurso do leque de questdes e estudo dos provaveis entraves que serdo
julgados em carater geografico em parte dos colégios da rede de ensino estadual regular. O
Exame Nacional do Ensino Médio tem como mira primordial “avaliar o desempenho do aluno
ao final da escolaridade bésica, para aferir o desenvolvimento de competéncias fundamentais
ao exercicio pleno da cidadania” (Brasil, 2000, p. 2). Estabelecendo como primazia favoravel

a leitura, a apreciacdo de escritos e utilizagcdo dos contetidos retratados de modo interdisciplinar,
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a partir de algumas inquietagdes, compreende-se que o Ensino Médio desvenda viver aspectos
de fragilidade na organizagdo educacional brasileira.

Tendo em vista que uma avaliagcdo em escala extensa no estagio final da educacdo basica
teria como base dados atingidos para avaliar a qualidade de requisitos basicos na educagdo
carecendo realizar alguns ajustes precisos. Em seu artigo 1° referente a portaria de n® 438, de

28 de maio de 1998, que instaurou o ENEM, determina como objetivos especificos do Exame:

I — Conferir ao cidaddao pardmetro para auto-avaliagdo, com vistas a
continuidade de sua formacéo e a sua inser¢do no mercado de trabalho; II —
Criar referéncia nacional para os egressos de qualquer das modalidades do
ensino médio; III — fornecer subsidios as diferentes modalidades de acesso a
educacdo superior; IV — Constituir-se em modalidade de acesso a cursos
profissionalizantes pds-médio, V - Promover a certificacdo no nivel de
conclusdo do ensino médio, de acordo os termos do artigo 38 §§ 1° ¢ 2° da
LDB; VI - Avaliar o desempenho escolar do ensino médio ¢ o desempenho
académico dos ingressantes nos cursos de graduagéo.

Consonante com o Documento Basico do ENEM, essa avaliacao tenciona e ainda reitera

os subsequentes objetivos especificos, conforme grifo da autora Andrade:

[...] a. oferecer uma referéncia para que cada cidaddo possa proceder a sua
auto avaliagdo com vista as suas escolhas futuras, tanto em relacdo ao mercado
de trabalho quanto em relagdo a continuidade dos estudos; b. estruturar uma
avaliacdo da educagdo basica que sirva como modalidade alternativa ou
complementar dos processos de selegdo nos diferentes setores do mundo do
trabalho; c. estruturar uma avaliacdo da educacgdo bésica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos exames de acesso aos cursos
profissionalizantes p6s- médios e ao ensino superior (Andrade, 2016, p. 24).

Segundo o documento sobre o Exame Nacional do Ensino Médio, Brasil (2002) o ENEM
introduz-se como ferramenta de avaliacao especifica do comportamento de competéncias, ao
fim do ensino basico, como alusdo a autoavaliacdo de milhares de jovens e conjuntamente
oferece como parametro resultados que a escola aponta. No mesmo patamar, concede ao poder
publico mensurar e identificar auséncias que dificultam o modo de formagdo dos jovens e
complica seu projeto pessoal e inclusdo no decurso de sua produgdo como individuo.

Portanto, o efeito de tal desempenho reflete consequentemente sobre o fato das
desigualdades socioecondmicas que ainda marcam o cotidiano dos brasileiros. E vélido trazer
como ressalva que as intencionalidades sdo feitas através de indicadores internacionais de
avaliagdo da escolaridade basica, sua execu¢do sem presumir as discussdes estrangeiras

decididas de acordo com as atividades coletivas reivindica individuos autdnomos e de acoes
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emersas em um ambiente que zela cada dia mais pela concorréncia.

Desta maneira, o ENEM se caracteriza como uma avalia¢do que pauta o perfil do finalista
do ensino médio. Quadrando como exemplo uma associacdo as diversas competéncias
desenvolvidas, ao decorrer de sua formacao, oferecendo uma ilustragdo da educagdo basica

brasileira. E o que é afirmado por Castro e Tiezzi (2004):

O que esta presente na concepgdo do ENEM ¢ a importancia de uma educagéo
com contetudos analiticamente mais ricos, voltados para o desenvolvimento do
raciocinio e a capacidade de aprender a aprender, buscando a eliminagdo
paulatina dos curriculos gigantescos e permitindo que as escolas de ensino
médio se concentrem no que ¢ importante ensinar. Neste sentido, a escola deve
assegurar aos alunos o desenvolvimento das estruturas gerais das linguagens,
das ciéncias, das artes ¢ da filosofia, numa dindmica de ensino que permita ao
jovem mobilizar esses conhecimentos tradicionais na busca de solugdes
criativas para problemas cotidianos devidamente contextualizados. O valor da
formagdo ndo reside no armazenamento de muitas informacgdes ou
memorizagdo de muitos fatos, mas no desenvolvimento das estruturas mentais
que permitem ao jovem e ao adulto enfrentar problemas novos usando as
velhas e boas teorias cientificas (Castro; Tiezzi, 2004, p. 131).

O ENEM esta constituido com base em uma Matriz de Referéncia (MR), que insere como
sua hipotese e estipula caracteres operacionais. Essa se situa sistematizada na logica de
averiguar as atribuigdes de competéncias e habilidades, interligadas aos contetidos do Ensino
Fundamental e Médio, instigando o entendimento, tanto quanto a aptiddo de aprender de
maneira interdisciplinar e contextualizada como suporte de enuncio de situagdes-problemas.

Tendo em vista acabar com a separagao dos contetidos do Ensino Médio e propiciar a
interdisciplinaridade por intermédio da “colaboragdo, complementaridade e integragdo entre os
conteudos das diversas areas do conhecimento presentes nas propostas curriculares escolares
brasileiras de ensino fundamental e médio” (Brasil, 2002, p. 13). O exame foi feito em volta de
cinco capacidades operativas combinadas ¢ composto com temas dispostos em trés teoricos
basilares frequentes aos arquivos oficiais da reforma da educagdo: a interdisciplinaridade, a
contextualizagdo e a resolucdo de situacao problema. O ENEM elenca os entendimentos
praticos fazendo com que os alunos se percebam incitados na procura de respostas, o que
favorece para que este exalte os conhecimentos e saberes construidos no vasto processo de
aprendizagem.

A investigacdo em ciéncias sociais, sem método e sem uma base sistematica de ataque
aos problemas, era pressionada ou aconselhada, nomeadamente por Stuart Mill, a seguir o
método experimental, no sentido de se afirmar junto da comunidade e de ganhar credibilidade

(Guba; Lincoln, 1989; Madaus; Stufflebeam, 2000).
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Souza e Murtelle (2011, p. 3868 — 3869), “a definicdo de critérios de avaliagdo dos
conteudos de Geografia, devem estar coerentes com a discussdo dos diferentes conceitos e/ou
categorias de andlise desta ciéncia de forma a garantir a compreensdo das relagdes
socioespaciais”. A coeréncia desses critérios selecionados inspira muito mais que a
compreensdo das relagdes, ela conduz a um enfretamento e entendimento dos fendomenos
vividos pelos alunos.

Para Cavalcanti (2008) o ensino de Geografia, vai mais adiante dos contetidos, se da
ensinamentos das maneiras de pensar e agir facilmente sobre o desenrolar das subsequentes
capacidades e habilidades: uma atuag¢do questionadora mediante o real que se vé e vivencia dia-
a-dia, capaz de analisar o presenciado de situacdes e fendmenos em circunstincias
socioespaciais, o aprego de que os objetos em andlise tém escalas diferenciadas, sem assim,
levar em consideragdo suas integracdes local e global. Levar em conta que uma imensa
quantidade de perspectivas e de conhecimentos, um entendimento de que conhecimento ¢
constru¢do de maneira subjetiva a realidade; uma visao de que ha de modo recorrente tematicas
mais chamativas, uma visibilidade de que os acontecimentos, as mediagdes € a mesma ciéncia
geografica ¢ historica; uma certeza de que aprender sobre o espago ¢ importante, a0 mesmo
tempo em que ¢ dimensionalmente constituida dia pods dia.

As avaliacOes extraclasses, empregados a nivel nacional com provas padrdes, sdo
mecanismos apreciados de supervisao das politicas publicas da educacao esquematizados pelos
governos nas esferas federal, estadual e municipal, como pode ser percebido por Oliveira e
Waldhelm (2016), com a condigdo de que se fagam sélidas e prestem referéncias previstas ao
cendrio atual. No 4mbito do Indice de Desenvolvimento da Educagio (IDEB), mirando desde o
seu pontapé inicial, o ano de 2007, essa instrumentaliza¢ao avaliativa de ampla visibilidade tem
sofrido falas bastante depreciativas a sua formatagdo e ao seu uso na construgao e efetivagao
das politicas publicas correlatas a uma nagao educacional basica. Essas depreciagcdes puderam
ser na maioria das vezes desvendaram as fraquezas e a falta de coeréncia constatada no
instrumento empregado sobremaneira indicado por suas resolutas.

A prerrogativa basilar que confere a proposta desta competéncia como processo
facilitador de entender os fendmenos sobre o espaco geografico, recaindo sobre o que sequer
definir geograficamente no que diz respeito aos fendmenos, interligados escalarmente e
territorialmente. O que tem sido aguardado da competéncia € que através do poder conceitual
seja motivada usualmente as caracteristicas do relacionamento tedrico-pratico, o que se quer
dizer ¢ que a aptiddo de mediar condi¢des para uma dedug@o dos fatos que permeiam o espaco

geografico.
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Mesmo que a abordagem espacial geografica como enlace que a geografia incita, outrora
natural, s6 veria amparo se o espaco ordenado pela sociedade caso houvesse interesse de
analisa-la o que independe dos elementos fisicos ao quais especificos grupos de individuos se
constituem. A nosso favor acredita-se que ao mesmo passo em que o estudo geografico do
espago leva em conta o jeito que fisicamente constroem-se a primeira natureza e, como 0s
resultados da atuagdo dos sujeitos, sdo intitulados de segunda natureza, essa critica larga a sua
abrangéncia.

Logo, o analisado e compreendido do espaco geografico e de sua movimenta¢do como
uma competéncia a ser oportunizada pela Geografia ensinada o que exige uma criticidade
durante as leituras sociais da relagdo que se acrescem nos variados espagos que o forma. A
interpretacdo confere a exigéncia em blocos de conhecimentos suficientes de alinhar os diversos
contextos socioambientais que agem em um mesmo lugar de forma conjunta. No Ensino Médio,
a disciplina Geografia, sem mencionar o proposito de ficar mais proximo possivel da formacao
e de ler criticamente, até porque, entender a funcao que lhe é responsabilizada no ensino escolar,
para conduzir competéncia nas alteragdes populacionais, frente a concepgdes de transformacgdes
inerentes a forma econdmica produtiva tanto quanto os autos do ensino que essas
transformacoes reivindicam.

A demanda de acreditar como os ‘assuntos’ do Ensino de Geografia no Ensino Médio
favorecem para a composi¢ao das competéncias de modo geral, conteudos-chave, de maneira
pretensiosa, tem como compromisso o trabalho almejando a disposicdo de todas as
competéncias. O lugar geografico ao ser preenchido como uma parcela do espago, como alvo
de estudo da Geografia ¢ incorporado de forma ativa funcional, regularmente percebidas pelas
significacdes espaciais contundem economia, ruralidade, urbanismo, sociedade, percepcao,

cultura, geografia, dentre tantos, que ao evoluirem desenvolvem géneses diferentes.

4.2 O EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO E A GEOGRAFIA: UMA AVALIACAO
PARA ALEM DAS COMPETENCIAS EXIGIDAS

O progresso do Exame Nacional nos assuntos escolares do Ensino Médio referencia-se a
ideia de que consiste como elementos iniciais da entrada ao ensino superior, no Brasil, a
comecar do ano de 2009, com a proximidade politica a principio em 2012. As orientagdes
curriculares ensejam que o merecimento quanto aos conteudos geograficos do Ensino Médio
faz alusdo as inimeras chances de aumento dos conhecimentos dos estudantes em torno do

dinamismo espacial, que gera, repercute e modifica o espago geografico nas mais variadas
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escalas. Através desse juizo valorativo, os conhecimentos geograficos sdo apontados
estrategicamente, por conseguinte admite ao aluno ndo apenas uma leitura esclarecida com sua
vivéncia, ademais, concretizam a garantia que lhe infere na organizagdo do espago.

Isso recai, consequentemente, a importancia de o Ensino de Geografia alinhar-se ao um
escopo tedrico-metodologico centrado em conceituagdes e temas, que ajudam na criagdo dos
entendimentos geograficos, sendo estes elucidados e descritos contextualmente, de modo a
transforma-la em aprendizagem significativa. Brasil (2006) “[...] e para que a compreensdo do
mundo seja significativa, € preciso considerar os conhecimentos prévios dos alunos e o meio
geografico no qual estdo inseridos”.

Reviver o argumento alicerce o qual confirma a Geografia como um entendimento
rotineiro, Freire, Melo e Saraiva (2017, p. 114) propdem que aprendizagem seja acertada em
suscitar significacdo aos contetidos para que o alunado sejam capazes de constatar a relevancia
em seu meio e que experenciem o papel de sujeitos de um processo de criagao e recriagdao do
espaco. Conforme Cavalcanti (2008), no ponto de vista metodologico que socializa com os
alunos em graus iguais para compreender os ambientes vividos cotidianamente, que se
mostraram vigorosos de uma complexidade imensa e global que se distanciam de sua verdade.
Nesse cenario, competéncia € constructo das alternativas de aprendizado e habilidade coincide
as razoes cognitivas e da geografia na estruturagdo do conhecimento.

Através disso se investiga unidades e intencdes direcionadas a julgamento interno e
habitual dos educandos que, a partir dos modos de avaliagdo executados em classe, concebendo
ensejos contetidos assimilados pelo publico alvo do processo, e facilita um dos rumos para
perceber e manifestar por intermédio do aprendizado discente. O conceito de competéncia tem
mostrado vérias significagdes ao decorrer dos anos, em consondncia objetivamente € com 0s
anseios em resolver um momento delicado. Zabala (2010, p.) afirma que a palavra
“competéncia” chega de repente inicialmente nos anos de 1970, no recinto corporativo, “para
designar o que caracteriza uma pessoa capaz de realizar determinada tarefa real de forma
eficiente”.

Para o escritor, a posteriori, a ideologia inicia sua utilizagdo no sistema escolar,
primeiramente nos trabalhos profissionalmente formados, a fim de que, posteriormente,
difunde-se de contexto amplo em demasia das fases e das categorias educativas: procura- se
definir as competéncias basilares do ensino; bases avaliativas no comando de competéncias sdo
praticadas e, popularizar, a grade curricular oficial de variados paises sdo remodelados de
maneira funcional desempenhados por competéncias. Do mesmo modo, adaptados para

competéncias estudantis tém de progredir, ainda assim deveria deixar de lado, sdo vinculadas
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as competéncias tal qual os professores tem de incorporar a for¢a do lecionar. Dando

continuidade para Zabala (2010):

O uso do termo competéncia € uma consequéncia da necessidade de superar
um ensino que, na maioria dos casos, reduziu-se a uma aprendizagem cujo
método consiste em memorizagado, isto €, decorar conhecimentos, fato que
acarreta na dificuldade para que os conhecimentos possam ser aplicados na
vida real (Zabala, 2010, p.17)

A competéncia do aprendiz de um curso técnico recusa ser estudada através de atividades
unicamente abstrata hipoteticamente (exceto algumas poucas vezes). Especificas praticas
avaliativas gramaticais ndo investigam, do mesmo modo, linguisticamente competentes do
discente. O acréscimo destarte, caracteristicamente filoséfico avaliativo, de problematizar, de
ponderacdo, o feitio técnico indispensavel. Tecnologicamente questionada na finalidade de
Garcia (1977): “fazer algo impregnado de conhecimento e de consciéncia dos resultados a que
conduz”.

Pretende-se estabelecer uma relagdo de semelhanca com os Parametros de Formagao
Docente de Ciéncias Humanas do Estado de Pernambuco quando relata que apesar da
pluralidade dos curriculos, contém um agrupamento de premissas, propositos ¢ de ordens. Em
compensacdo, o professor inserido em um contexto formal, sdo capazes de entender que o
curriculo, mais do que uma visao prescritiva, a0 mesmo tempo em que consiste diante da praxis,
realizada diariamente pelos individuos.

Em conformidade com Goodson (1995, p. 67), sobremaneira esquecer a concep¢ao unica
do curriculo como regulamento. Isso quer dizer que ¢ necessario admitir o curriculo
conceitualmente como uma construg¢do social, na qualidade particular da prescri¢dao, ainda
assim no mesmo grau de processo e pratica. As experiéncias quanto a uma certa propriedade
curricular sdo feitas de maneiras diferentes, todo processo e contexto envolvidos também sao
caracteristicos. Por este motivo se compreende o curriculo com um rigido padrdo narrativo
instituido por um artificio criativo. Logo, a constituicdo de um curriculo ndo nega a construcao
de espacos livres e pensa-lo de modo criativo, sem considerar o imprevisto e as pareceres
estipulados e acertados em cada perspectiva.

Mediante Santos (2007), o professorado no entrave com o curriculo formal, tem de
permanecer alertas para uma gama de duvidas que, existe uma preocupagdo cada vez mais
evidente, se denotam habituais, no campo educativo, como: “A critica aos curriculos
disciplinares; a hegemonia da cultura académica nos conteudos curriculares; a hierarquizacao

de disciplinas, no interior das propostas curriculares; as discrimina¢des de classe”.
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Conhecimentos pedagdgicos e conhecimentos disciplinares compadecem ter vinculo, de modo
natural e criativo, no percurso de formagao docente. Deste modo, ¢ de suma importancia que o
professor tenha oportunidade a um local de formacao apto de endossar o debate, o estudo e a
reflexdo sobre temas pertinentes ao campo pedagodgico e ao campo da Geografia. Consoante

Cavalcante (2010, p. 5):

O pressuposto é o de que o professor, para estruturar a matéria que ensina,
mobiliza autonomamente conhecimentos dessas fontes, tendo como eixos
principais a historia do pensamento geografico, a constitui¢ao da area como
ciéncia e como disciplina escolar, as tendéncias tedricas e as categorias de
analise basicas do raciocinio espacial, os procedimentos de investigagdo e
analise do espago. Com isso, o professor tera elementos mais seguros para
tomar decisdes sobre encaminhamentos no ensino, sobre estruturacdo e
selecdo de contetdos, sobre estratégias de sala de aula, sobre atitudes de
avaliagdo.

O professor nega faltar precedente dos conhecimentos certeiros e com significado a
respeito de respostas ativas da educagdo, igualmente como tem de agir seriamente interpretado
e capacitado, de modo informativo. Unicamente a comecar da faganha de exercicios avaliativos
de maneira expressiva, docentes e discentes conseguirdo pensar em conjunto sobre a
continuac¢ao do procedimento.

Esta oculto, hipoteticamente, sob comando do professorado, das concepcdes e valores
substanciais de cada campo do conhecimento, dos pressupostos indispensaveis da composi¢ao
estrutural complexamente cognitiva, tanto que revelam precisamente vigilia entre docentes e
alunos qualificados educativamente. O uso apropriado dessas diligéncias tendia ser excepcional
instrumento metodoldgico no exercicio pedagogico presente dos professores.

O inicio das orientacdes ¢ realizado pelas matrizes de referéncia, afirmado pelo INEP
(2010, p. 7), “[...] € estruturada em competéncias e habilidades, onde se espera que os
participantes do teste tenham desenvolvido em uma determinada etapa da educacao basica”. A
habilidade simboliza um fragmento que se expande de modo difuso, ndo permite o estudante
potencializar coragem ao se deparar em novos acontecimentos ancorados previamente em
conhecimentos. No instante o qual, interposto as provocacdes € momentos estimulantes,
capazes de efetuar habilidades aos discentes combinar as habilidades para chegarem em
diversos e mais dificeis niveis de aprendizado, Costella (2011) diz que temo nos tornando
competentes igualmente e incomuns obras que tenda seu surgimento.

Ainda no ideal da escritora, competéncia nega significado de aplicabilidade do

conhecimento, ela ¢ mais poderosa e tenaz que isso, a evolugdo das competéncias quer dizer
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lucidez de que jeito e as explicacdes de situacdes assim sdo empregues. Ha pouco tempo atras,
a eminente caracteristica escolar fora a aprendizagem — unica e impreterivelmente conceitud-
la. Permaneciamos imersos no captado de que inteirar-se ¢ um acumulo de sentidos; ser
brilhante necessitava articulagdo légica de ideais, assentir informado mediante enormes
conhecimentos, finalmente, obter questdes discursivas atualmente, especialmente visdes
eruditas e relevantes. Nessas condi¢des, ensinar tendenciosamente pertence a muitos discentes
uma atividade do intelecto bastante vantajoso.

Ter nocao de que a particularidade do conhecimento geografico ird admitir ao professor
esquematizar itinerarios de ensino que suscitem o aprendizado significativo, a escolha de um
conjunto de temas e abordagens metodoldgicas mais oportunas. A propriedade dos
conhecimentos da Geografia em si, ¢ indispensavel para o levantamento de interferéncias e
caminhos pedagdgicos. A problematica ¢ que numérica e expressivamente os estudantes nao
sdo capazes de descobrir diante dessas circunstincias, muitos menos experimentam o estimulo
a raciocinar, em razao de serem ativamente participativos nesse exemplo de aula na mesma
medida em que tenderia ser. Nesta categoria, sustenta-se incutir que na atualidade desperta com
o conhecimento € o mesmo para ter utilidade necessita de aplicacao e atividade.

Apenas sobremaneira apropriar-se € transpor os conhecimentos em momentos longe dos
habituais € que se pode confirmar o objetivo final da aprendizagem. O oposto a este ocorrido,
afirmam Andrade e Costella (2016) ¢ simploriamente mecanizado em relembrar, através dos
acontecimentos, entretanto nega ideologias de transcrigao entre o pautado, as obras didaticas e
atividades extraclasse para o momento da avaliagdo, abandonados posteriormente a mercé do

esquecimento, por nao acharem vigor e sentido no que leem, falam, ouvem e escrevem.

4.3 TRAJETORIAS A MERCE DE INCERTEZAS PARA O ENSINO MEDIO E O ENEM:
IMPASSES NO ATUAL CENARIO EDUCACIONAL BRASILEIRO

Parafraseando Hoffmann (1998), compreendendo a avaliagdo de cunho classificatorio,
interroga-se a respeito da confiabilidade sobre o tradicional sistema avaliativo no que concerne
uma escola ‘competente’ uma percepg¢ao sobrepujante conservadora escolar inflexivel, rispida
e doutrinadora, detentora de certezas, porém, ndo desvenda suporte no contexto o qual se
apresenta. A pratica avaliativa no modelo pedagdgico tradicional procura resultados feitos e ndo
propiciam o fazer questionamentos. Cada um dos professores possui autonomia para elaborar
seu acervo pessoal, indicando autenticidade e relacdo de cunho individual do alunado. De modo

conseguinte arcar com o comprometimento pelas maneiras de comedir sua aprendizagem,



66

desenhando e aplicando atribui¢cdes para a pratica auto avaliativa de até que ponto sdo
compreendidos os objetivos almejados.

Sobremaneira, ndo restam perguntas, sobre a atua¢do percebida somente nos professores,
uma vez que todo o publico tem evidenciado comportamentos parecidos, diga-se de passagem,
agem negativamente quando se discute o abandono do exercicio avaliativo com resquicios do
sistema tradicional da obrigatoriedade conferindo notas e conceitos regularmente, s6 para
‘cumprir tabela’ sem maiores justificativas. Liidke e Mediano (1992) regozijaram-se sobre

ponderacdes contrarias a avaliacdo de forma compulsoria:

[...] a repeténcia deixara de existir: o aluno podera ser lento neste processo,
mas o processo de construgdo do conhecimento € cumulativo e, em situa¢des
comuns, ndo € retroativo; nunca o aluno tera que voltar para tras, sempre tera
ganho e tera possibilidade de prosseguir no processo (Liidke; Mediano, 1992,
p. 123)

Depara-se um costume cada dia mais presente por na rotina escolar métodos e
procedimentos avaliativos no foco de respostas, o que complica o passo a passo adequado a
aprendizagem do alunado e concebido “[...] a avaliagdo um componente pedagodgico que ja ndo
consegue mediar a construgcdo do conhecimento e orientar processos de tomada de decisao e
corre¢do de rumos e estratégias por todos os sujeitos envolvidos no ato de ensinar e educar
(Forner; Trevisol, 2012, p. 247).

Em contrapartida, sem sombras de duvidas a avaliacdo tem sido menos caracteristicos de
um modo geral que principios integrantes desse esquema: provas, notas ¢ documentos
comprobatorios de aprovacao/reprovagdo. De fato, a rotulagdo ¢ sistematica e, sobretudo,
absurdamente vazia no que diz respeito do reconhecimento das imprecisdes do percurso.
Desconhece as notorias barreiras entre professores e alunos. Anula sugestdes de qualquer
direcionamento, porque segrega e escolhe anteriormente, fortalece a continuidade do ideal de

uma escola elitista. Fiquemos atentos para a expressdo a seguir conforme Teixeira e Nunes

(2008):

Repensar a avaliacdo ¢ criar a possibilidade de serem questionadas praticas
autoritarias no interior da escola e um conjunto de valores que sutilmente
aparecem camuflados debaixo de um discurso ideoldgico dominante, que
somente serve para reforcar e garantir uma avaliacdo a servico da “hierarquia
de exceléncia”, que seleciona e acolhe os “melhores alunos” e exclui aqueles
que erram e fogem do padrao aceito imposto pela sociedade (Teixeira; Nunes,
2008, p. 20).
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A escolha dos lideres politicos, além do esquema de gestdo escolar adormecidos no
espago-tempo ndo acompanha os elementos basicos no e para o ensino, acarretando dia apds
dia provas e exames individualizados por reunides solenes através de bancas examinadoras e
divulgagdo publica dos resultados. Relatando a assertiva de Dias Sobrinho (2003) a avaliacdo
da aprendizagem instrui como bojo do cendrio de decisdo e posicionamento que surtem
consequéncias na vida dos sujeitos.

Diferente do proposto em avaliacdes em escala nacional, segundo Luckesi (2011) os
resultados da avaliagdo educacional, no que tange o acesso a escola, tem sido cada vez mais
satisfatoria, porém, no que tange a sua qualidade, tém deixado muito a desejar, as respostas
estruturadas em alternativas acabam por gerar dubiedade ou confusdo do aprendido, mas ¢ um
pouco diferente ja que o objeto em andlise ndo sdo saberes e sim o conhecimento e sua
aprendizagem.

As opinides divergentes repercutem justificativas plausiveis € uma amadlgama de
principios, metodologias e instrumentos e procedimentos proprios, com semblante impar, que
alimentam resultados distintos e beneficiam diferentes agentes e destinatarios. Acredita-se na
complexidade educacional, com isso preferencialmente propicie o desenvolvimento do aluno
em seu projeto de vida, considerando a pratica avaliativa e, especificamente deva ser utilizado
para ajudar no processo educativo de cada escola em suas especificidades, potencialidades e
dificuldades.

No desenvolvimento gradativo dos anos, ¢ consideravel investigar quais o0s
desdobramentos do modelo de educacao por competéncias que a BNCC (2017) enseja, quando
se pensa no aluno da educacao basica no Brasil. Que raciocinio tem de ser posto em pratica da
politica curricular para contribuir ou nao para o aprofundamento dos contrastes educacionais?
Como ponderar a logica das competéncias a partir de um ideal de formagao humana mais cidada
e menos mercadolégica?

Muito provavelmente, a meritocracia avaliativa se compoe de forma mais simploria,
assim como a avaliacdo classificatdria firma seu compromisso nos momentos de sele¢do, mas,
ndo ¢ relevante considerar que a defesa da democratizagdo do relacionamento dos pares que
fazem a escola, a sala de aula ¢ um contexto inadequado para reafirmar a competitividade,
penalidade e a retengdo escolar, pois entdo estes mecanismos sdo entraves na emancipacgao de
vida dos futuros estudantes.

O Exame Nacional do Ensino Médio ndo tem por obrigatoriedade expressar o resultado
de todas praticas avaliativas, mas sim pensa-lo como um indicador da educagdo basica que

pretenda melhorar o nivel das escolas e o desenvolvimento integral da criticidade dos
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estudantes. Os resultados das provas do Exame Nacional podem e deveriam servir de
instrumento de analise e reflexdo escolar para a realizacdo de uma avaliagdo no sentido mais
completo do termo, ou seja, diagnosticar os problemas da mesma e ponderar sobre as formas
de encaminhamento.

No territorio brasileiro, diversos arquivos sobre curriculo ja levaram em conta os
principios sobre habilidades e competéncias tais como os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) (BRASIL, 1997), Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM)
(BRASIL, 2000), tal como o Sistema de Avaliacao da Educagdo Basica (SAEB/BRASIL, 2008)
e Provinha Brasil (BRASIL, 2011). Apesar de que a volta do estilo curricular de praticas
avaliativas baseadas em competéncias permeia uma preocupagdo, por se ater em uma
perspectiva diga-se de passagem reduzida do conhecimento a esquematizacdes e padronizagao,
em voga de ummodelo processual de compreensao curricular.

Condutas incongruentes, afirmado por Becker (1993, p. 145), entre a educagao elitista e
a postura critica “[...] quanto mais o educando for objeto dos conhecimentos nele depositados,
menos condigdes tera de emergir como sujeito da consciéncia critica, condi¢ao esta de sua
insercao transformadora do mundo”. Tendo em vista os novos paradigmas de aprendizagem,
nao se pode olhar mais a educacdao apenas como repeticao. A avaliacdo na sua maior parte de
alternativas ¢ alcada como instrumento de “medo”, essa pratica e modelo deveriam ser
dissolvidos, a0 menos evitados, sendo nossa luta didria tornar usual, praticas emancipatorias,
para que os individuos conhegam e percebam a importancia da constru¢ao de pensamentos para
a cidadania.

A diferenca que se estabelece nessa proposta curricular ¢ que o centro do curriculo e,
portanto, da pratica pedagdgica, ndo serd a transmissdo dos saberes, mas o processo de
construcdo, apropriacdo e mobilizacdo desses saberes, j4 que a construgdo de competéncias

depende de conhecimentos em situagdo, depende de significados.

44 EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO - ENEM: LIMITES E
POSSIBILIDADES EM AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS NO ENSINO DE
GEOGRAFIA

O aproveitamento sobre a leitura do espaco geografico estd em ressaltar, sobretudo, o que
foi discutido por Milton Santos (1997), todavia, devemos continuar dando enfoque ao sistema

relacional, homem-natureza-homem, trazendo reflexdes sobre a metamorfose ou natureza do
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espago habitado. Como resultado, recaimos sobre a expressao cidadao do mundo utilizado por
Santos (2001) afirma, pois cada lugar tem sua histdria, seus homens e suas capacidades de se
organizar e refletir escolhas para si.

De acordo com Callai (2005) saber fazer uma leitura de mundo, compreendé-lo e,
sobretudo as relagdes sociais progridem e fazem nao apenas suscitar a concepgao de formas,
mas também o sentido de cada uma delas. Neste mesmo propoésito a escola por ser compromisso
de a sociedade estar culturalmente inclusa, permite saberes deste sistema social, que nao
contribuem para a preocupagdo com a formacao do cidaddo, contudo, somente “formar” o
empregado que podera ser eleito (pela escola) para as ofertas de trabalho.

Mais diante da urgéncia de universalizar o acolhimento, as demais dificuldades do Ensino
Médio, atualmente sdo preservar a continuidade e o conhecimento dos estudantes
correspondendo a seus desejos presentes e futuros. Seguindo essa logica, compete as escolas de
Ensino Médio recepcionar os adolescentes, as escolas tém de viabilizar tentativas e movimentos
premeditados que lhe certifiquem as no¢des basicas e prosperar acontecimentos os quais ha
consideracdo com o humano e seus direitos sejam duraveis.

Ao invés de almejar que a juventude somente saiba o que ja aprendemos, o0 mundo deve
lhes ser apresentado como superficie aberta para pesquisa e intervengdo, quanto a suas
caracteristicas sociais, produtivas, ambientais, fisico- naturais e culturais. O ato de ensinar,
sobretudo o de avaliar ndo pode e ndo deve ter um lado estritamente académico tendo em vista
que nos deparamos com parte do alunado que nao tem vontade de frequentar o ensino superior.

A educacgdo segura que a atual sociedade merece e exige, sendo assim que as vias
educacionais propiciem dois requisitos: a universalizagao do ensino médio e a presenga de um
enorme ¢ variado modelo de educacao profissional pds-médio e acessivel a todos. Essa foi a
definicdo da reforma brasileira. Leis de modo algum alteram a realidade em contrapartida
inevitavelmente funcionam como convite ¢ norteiam mudangas. A criacdo de noticiarios
confiaveis, eficazes e francos, proximo a todos e de inteiro respeito com o publico alvo ¢
encargo substancial para que o Brasil permaneca percorrendo o roteiro tdo almejado de
qualidade para todos. Os estudos estatisticos e a preparacdo deveriam dar base técnica para
assegurar esse destino.

O compromisso da avaliagdo segundo Macedo (2005, p. 105) ndo ¢ somente perceber
com atengdo um caso remoto, sobremaneira, contribuir energicamente em um contexto em agao,

ora ainda que tém sido estudado. Refor¢ado por Demo (1999):

[...] avaliar é escalonar, mostrando escalas do aprendizado para fins
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pedagdgicos classificando ndo puramente para atribuir uma nota, mas
reconhecer o aprendizado. Ainda, a avaliacdo precisa ter fungdes de
progndstico (conhecimento prévio) e diagnostico, reconhecimento da
evolugdo do ensino (Demo, 1999).

Atualmente, no Brasil, hd um grande contexto de quantidade de informacdes seguras
sobre a educagdo. Recursos de avaliagdo como o ENEM e o Saeb sdo primordiais para o
rendimento e a isonomia no sistema educacional. E essencial modificar a cultura sobre a
utiliza¢do de informes sobre a educacdo de maneira que pareceres de politicas publicas nao
emitam somente o interesse politico do central no poder. Quanto menor a intensidade de
politicas publicas houver como fomento as informacdes, mais frageis sdo, perante o desejo de
proveitos politicos ou corporativos. E primordial também difundir as Diretrizes Curriculares do
Ensino Médio, inclinada a formag¢ao do individuo para a emancipagdo e a composi¢do para sua
insercao no mercado de trabalho.

A inten¢do crucial neste instante € que ndo ocorra mais evasdes antes que tenham
concluido a educagdo basica prevista na Constituicdo de 1988 e na LDB. Buscar sensibilidade
aos professores das mais diversas areas para a consciéncia de que o desenvolvimento das
habilidades do habito de ler ¢ um objetivo a ser alcangado pela escola, nas diversas areas do
curriculo, e de que, a particularidade de cada area curricular concede oportunidades impares em
aperfeigoar as diferenciadas habilidades de leitura, sendo este ainda um desafio.

Nessa logica, compete as escolas fazer com que seus alunos passem a ver e presenciar
uma maior parte de géneros textuais, em especifico, correlacionados ao ensino de Geografia,
de modo que instigue a criatividade, com intengdo de que os mesmos tomem a leitura ¢ a
producdo das mais inimeras espécies de textos. Uma vez que o ensino médio estendido a fio
no Brasil destaca, para o futuro, limites e possibilidades que os alunos erguem seus trajetos,

pessoal e profissional e, consequentemente, o futuro do pais.
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5 CONTEUDOS GEOGRAFICOS NA EDUCACAO BASICA

Buscando atingir os objetivos especificos da pesquisa: Identificar e analisar as
dificuldades do professorado quanto a exigéncia dos contetidos geograficos para o Exame
Nacional do Ensino Médio. Os sujeitos da pesquisa sdo professores de Geografia, ambos os
sujeitos em analise atuam na rede estadual de ensino basico de Pernambuco no Ensino Médio,
do sexo masculino e feminino, respectivamente, o primeiro sujeito da pesquisa leciona ha
quinze anos no Ensino Médio e ¢ funcionario publico efetivo e sua maior titulagao ¢ o mestrado.
O outro sujeito da pesquisa leciona, especificamente ha um ano no Ensino Médio e ha quatro
anos que leciona e tem contrato na rede estadual de ensino basico de Pernambuco e sua maior
titulagdo ¢ doutorado na mesma area que ensina, além de ter licenciatura em Geografia, tem
graduacao na pedagogia.

Sendo assim, foi escolhido a seguinte sigla PGREPEM, professores de Geografia da Rede
Estadual de Pernambuco do Ensino Médio. Subsequente, foi feita uma analise comparativa das
respostas das questdes abertas quanto alguns dos parametros para a educacao basica do Estado
de Pernambuco, para o processo continuo do exercicio profissional foi estabelecido uma série
de tarefas necessarias como refletir sobre sua pratica e procurar instrumentos e atitudes para

aprimora-la consegue-se concatenar as respostas abaixo:

Eu procuro adequar os contetidos do ENEM aos contetidos da Rede Estadual
mas para facilitar o processo de ensino/aprendizagem utilizo bastante o livro,
entdo procuro o equilibrio entre Livro/ENEM/Contetido programatico da
Rede (PGREPEM1).

Sado utilizadas varias estratégias: Leitura do livro didatico, resolucdo de
atividades, elaboracdo de textos e mapas mentais, filmes, exposicdo de
conteudo no quadro, jogos, debates, realizacdo de projetos interdisciplinares
que estimulem a criatividade e pesquisa, elaboracdo de pesquisa e
apresentacdo de trabalhos, entre outros, cada turma e cada assunto exige uma
aula pensada e preparada de forma singular (PGREPEM?2).

A estratégia do PGREPEM2 pode-se destacar a possibilidade de desenvolvimento
praticamente todas as habilidades especificas que envolvem seis competéncias da area das
ciéncias humanas. J4 com as estratégias do PGREPEMI fica um pouco mais complicado
submeter seus estudantes a exames em larga escala, ja que requer inimeras habilidades e a
utilizagao do livro, conteudos programaticos da Rede e os de exames anteriores podem ndo ser
o suficiente e basear-se apenas em conteudos para realizar o ENEM demonstra que sua

concepegao tem sido apenas vista como indicativo de desempenho.
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Tem interesse corresponsavel, ao papel que tem se dado ao Estado de coordenagdo e
controle do processo educativo. Todavia, tal controle, efetua-se por intermédio de exames
padronizados em larga escala, que tem sido exercitado pelo Estado ha muito tempo. Saviani
analisa bem, esse relato desde no minimo 1988, no conflito politico pelo contetdo dos projetos
da LDB, o comando federativo confirma e expande sua guarda em relagdo a educagdo publica,
designando para si a direcdo do processo educativo por via da avaliacdo de todos os graus de
ensino, a0 mesmo instante que buscou se desfazer do compromisso do amparo do sistema de
ensino repassando-o para os estados € municipios e para a propria sociedade, vista seja nas suas
diversas maneiras de organizagdo, seja na situacdo de individuos identificados como pais de
alunos, empresarios, comerciantes e profissionais de diversas categorias (2005, p. 175)

De maneira geral, os professores atribuem aos instrumentos avaliativos a precisdo que
estes nao possuem, ou seja, faltam relativamente critérios do que de fato vai ser avaliado e como
este vai avaliar. Existe a necessidade de, na escola, os professores de Geografia apresentarem
mais clareza sobre o que na pratica significa o processo avaliativo em Geografia para a vida. O
que o professor vai avaliar, seja em Geografia ou em outra disciplina, recai no dominio
cognitivo, as taxionomias, ¢ de objetivos educacionais que, quando bem planejados, facilitam
a pratica avaliativa.

Perante o quadro avaliativo em Geografia que se consta na contemporaneidade, faz-se
imprescindivel de que se revejam projetos educacionais e técnicas de ensino que nao mais se
adequam a realidade das escolas. A avaliacdo dos contetidos de Geografia precisa ser referida
as modalidades estruturais da inteligéncia, que tem significados especificos tipo de sistematica
que a pessoa desempenhe e efetue analogias com e entre objetos fisicos, conceitos, situagdes,
fendmenos e vivéncia. O processo avaliativo ndo acontece de repente e, sim envolve totalizar

um processo de planejamento dos contetidos de Geografia.

Costumo utilizar, videos documentarios (audio visual), Musicas, Mapas e
fotos (PGREPEM1).

[...] 0 quadro branco e o livro didatico sdo os recursos, no entanto sempre que
possivel utilizamos computador, Datashow, videos, mapas, fichas, textos
(PGREPEM2).

Quando os professores da rede estadual da educacdo bésica foram perguntados sobre
quais os recursos utilizavam em sala de aula para o ensino dos contetidos geograficos, levando
em conta as matrizes de referéncia das ciéncias humanas e suas tecnologias do ENEM, diante

da resposta do PGREPEM2 pode-se apresentar um link coma citagdo de Zaballa (1998)
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mediante os recursos no chdo da sala de aula, o quadro acrilico, esporadicamente faz o uso do
projetor multimidia, contemplando também o minimo do livro didatico. Atestando-se que nao
hé um planejamento minimo e diferenciado para inserir exercicios e instantes de observacao do
processo que os estudantes prosseguem.

O principio norteador de letra “f” que relata a seguinte necessidade “compreender o papel
da midia e das tecnologias na vida cotidiana dos estudos antes e os impactos inerentes ao
trabalho da escola” do Parametro de formagao do professor docente da rede estadual de ensino
basico de Pernambuco ¢ plausivel a analogia com a competéncia de area 4 “entender as
transformagoes técnicas e tecnoldgicas [...] no desenvolvimento do conhecimento e na vida

social” do Exame Nacional.

Eu utilizo nas minhas avalia¢Ges, principalmente provas e testes, questdes do
ENEM, mas também existe momentos especificos para resolug¢do de questdes
(PGREPEM]1).

Na rede estadual o estudante precisa ser analisado de varias formas. Quando
se fala do ENEM, a avali¢do utilizada na preparagdo visando o exame ¢
composta por 5 questdes do proprio ENEM e com questdes de vestibulares
diversos. Para completar as notas sdo realizadas 5 atividades diversas e
trabalhos culturais (PGREPEM?2).

A resposta relatada do PGREPEM2 sobre a utilizagao de trabalhos culturais demonstra
propriedade sobre a competéncia de area 2 do Exame Nacional do Ensino Médio e ao
PGREPEM 1 e 2 ¢ significativo fazer este diagnostico, podendo ser feito no inicio do ano letivo
ou quando houver a necessidade de se planejar a pratica educativa em Geografia. No decorrer
do andamento do ano letivo, ¢ interesse que exista a identificagdo do que ¢ compreensivel e do
que ndo, alusivo as habilidades e aos conteudos abordados. Uma perspectiva que pode ser
internalizada pelos professores de Geografia estd em associacdo a um estudo do perfil do
educando por meio do estudo de conceitos que este expressa e, também do conhecimento
relativo aos conteudos assimilados.

Nem o PGREPEM 1 ou 2 explicam o “como fazer” para avaliar com base na compreensao
desses conceitos, isto ¢, os PGREPEMs ndo enalteceram fatores para as caracteristicas
especificas da disciplina na pratica avaliativa, o que revela a existéncia a pratica de avaliagdo

reducionista sem argumentos geograficos importantes.

Como disse anteriormente, procuro fazer um equilibrio entre os conteudos do
Livro, principalmente, os do ENEM e da Rede. Porém levo muito em
consideragdo o nivel dos estudantes para a aplicagdo das questdes, pois a
defasagem em relagdo a leitura e interpretacdo de texto ¢ muito grande
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(PGREPEM1).

Utilizo as provas anteriores no ENEM nos meus testes, assim os estudantes se
familiarizam com o estilo das questdes, treinam o tempo de resposta e ¢é
possivel pensar nas deficiéncias, minimiza-las e orientas os alunos
(PGREPEM2).

Tendo em consideragdo as respostas dos PGREPEM 1 e 2 pode-se fazer uma associacio
com suas colocagdes a duas atividades necessarias em seu exercicio, conforme os Parametros
para Educagdo Basica do Estado de Pernambuco do ano de 2014, propriedade do contetdo da
disciplina e dos saberes pedagodgicos precisos ao desenvolvimento de situacdes proprias do
processo de ensino e aprendizagem, articulando-se as dimensoes tedricas e praticas do campo
educativo.

A pratica avaliativa em Geografia deve acatar toda a dimensao politica e pedagogica que
permeia a avaliagdo, mas deve-se atentar também em primar por suas particularidades como
ciéncia e especificidades como disciplina curricular. Como afirma Zambone (2012, p. 18),
“avaliar em Geografia pressupde o uso de instrumentos que se relacionem a ampliacao da
capacidade de leitura dos espagos”. O processo avaliativo a ser praticado na disciplina de
Geografia, além de subsidiar o didlogo e diagnostico do rendimento do educando ao educador,
também fomenta a construcdo das competéncias geograficas e a compreensao da linguagem
conceitual da ciéncia, de modo a possibilitar uma leitura ampla e critica do espago geografico
e seus elementos.

Nessa perspectiva, fica claro que, apesar da discussao acerca da tematica da avaliacao e
sua relagdo com o ensino de Geografia, na perspectiva da construgdo de critérios e objetivos,
ao levar em consideracao a linguagem conceitual desta disciplina escolar, torna-se evidente que
a pratica docente avaliativa no Ensino Médio ainda ¢ carregada de muitos entraves, o que torna
seu desenvolvimento de modo reducionista por parte dos professores. Ou seja, ndo existem
caracteristicas que possam denotar a pratica da avaliacao apontada pelos professores como uma
avaliacdo efetiva que se aproxime das concepgdes teoricas expostas neste trabalho, pois as

caracteristicas apontadas implicam sobremaneira para uma pratica de examinar.

Muitas vezes para utilizar questdes do ENEM ¢é necessario um
aprofundamento nos conteidos que muitas vezes no6s nao temos tempo de
realizar em sala de aula (quantitativo das aulas de geografia é pequeno), mas
outra dificuldade que merece ser destacada ¢ a falta de leitura dos estudantes
o que dificulta a resolucdo de questdes que requer interpretacdo de texto
(PGREPEM1).

Como se trata de uma escola de grande porte ndo sinto dificuldades com
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relagdo a material para a avaliacdo. No entanto, os estudantes chegam no
ensino médio com uma grande dificuldade de aprendizado e lacunas na
disciplina, acredito que fazer aulas, testes que sanem essas defasagens seja a
principal dificuldade (PGREPEM2).

De certo modo, hd uma interligacdo com os Pardmetros para formag¢do docente que
abordam o aprender e ensinar geografia, no entanto, ndo existe uma ligagdo direta entre os
conceitos da linguagem da Geografia e, quanto aos critérios, ndo faz alusdo a pratica avaliativa.
Embora o Professor A tenha citado as habilidades ao longo de seu discurso, ndo houve
argumentos para reforcar essa afirmativa tendo em vista que ndo expressou uma correlacao de
preocupacdo, mas uma visao descritiva da abordagem do conteudo.

Se, por um lado, os conhecimentos geograficos sdo imprescindiveis para que o professor
possa trabalhar o processo de espacializacao dos fendmenos geograficos, por outro lado, se faz
essencial pensar no como colocar em pratica experiéncias pedagogicas inovadoras sobre esses
fenomenos. O acesso a discussdo em torno dos conteudos geograficos e pedagodgicos demanda
tempo para o estudo, para a leitura de textos, para a reflexdo sobre os dois campos, sendo que
nenhum deles pode ser negligenciado no processo de formagdo. Ou seja, ¢ imprescindivel que
os professores em processo de formacdo dominem os objetos de ensino, os conteudos
geograficos e, também, os modos e as possibilidades de ensino desses conhecimentos as
criangas € jovens.

O efeito ¢ o estreitamento curricular focado nas disciplinas testadas e o descuido das
demais areas de formacao do jovem, em favor de um desejo posterior: domine o basico e,
depois, vocé podera galgar para outros degraus de formagdao. Com este preceito de senso
comum, sao delimitados os tracos de uma ‘boa educacao’. Contudo o bésico descarta o que nao
¢ considerado bésico — este € o ponto. O dilema ndo ¢ o que ele inclui como ‘basico’, ¢ o que
ele exclui se dizer, pelo fato de ser ‘basico’. Este ¢ o ‘estreitamento curricular’ provocado pelos
standards concentrados em leitura e matematica. Deixando de lado a boa pratica educativa, em
todo caso, serd mais do que o basico.

A proposta de uma educacdo publica que se apoia em um curriculo bésico, este, na
realidade, restringindo ou demarcando a formagdo do publico que habitualmente comparece a
escola publica. A contar de sua defini¢@o e caracteristicas, ¢ de extrema relevancia crer que a
avaliacdo ndo ¢ um produto fim, mais um procedimento. A mesma ¢ um procedimento que
consente apurar o engajamento dos objetivos para seu efetivo alcance, prestando atencdo aos
alunos que carecem de atencdo individual e refazendo o trabalho com a escolha de

procedimentos que facilitem sanar as defici€éncias identificadas.



76

A partir das falas dos PGREPEM 1 e 2, tem visibilidades diferentes, o PGREPEM1 afirma
apenas a dificuldade durante o processo avaliativo, o PGREPEM?2 diz que realizar aulas e testes
que sanem as defasagens, colocacdo interessante e como possibilidade propde-se utilizar a sala
de aula invertida com a estratégia de que o professor crie videoaulas curtas, especificas para o
tema que apresentem maior dificuldade, sendo dividida em trés etapas, a primeira com Power
point, formulario e o video, a segunda etapa tirar as davidas e por em pratica atividades em
grupo ou individual e por ultimo refor¢ar o que fora compreendido.

Produzir conhecimentos acerca do ensino e da aprendizagem de Geografia, bem como
sobre o contexto, a realidade, a vida e o percurso da aprendizagem escolar dos estudantes em
processo de formagdo. Seus ideais refletem um modelo que simplifica a avaliagdo. Esses
episodios persuadem do mesmo modo vinculada com a avaliacao junto a Geografia, de que jeito
se compreenda, os professores ndo fazem conexao de sua pratica com fins da disciplina, seus
conceitos e também as competéncias e habilidades.

As trajetérias da avaliagdo, das tltimas década até os tempos atuais, despontam para a
organizagao de experiéncias arduas na educacdo, viabilizando e ajudando o progresso dos
alunos, ainda assim, ndo trazendo discrepancia quanto ao tempo e percurso dos sujeitos. Uma
avaliacdo continua, passa exigir, de modo especifico, uma percepcao distinta de temporalidade,
o que tendencia procurar outros caminhos metodologicos.

Prova disso € que viver em pleno século XXI para criangas ¢ adolescentes nas cidades
metropolitanas, tem experimentado a introdugao cada vez mais das tecnologias digitais da fase
urbanizada do consumo e da informacao. Esse ponto de vista tem sido visualizado e debatido
desde o século anterior, sobre a necessidade de (re)pensar o eixo teoria e pratica, no meio da
ciéncia e técnica; isso se deve, especificamente, ao fato das instituigdes de ensino basico
integrarem o uso da tecnologia, seja de computadores, televisdes, e, parcela delas tablets e
lousas digitais.

Nao significa que a inser¢do desses materiais tecnoldgicos, por si sés, conseguirdo
atender a demanda do aprendizado e da inovagdo. Trabalhar com recursos tecnoldgicos na época
da tecnologia concerne reformular perspectivas e interpretagdes do conhecimento construido e
partilhadas nas redes. Inovar requer mudanga de acdo, de comportamento, isto ¢, apropriar de
vivéncias de sala de aula, novas experiéncias significativas do aprendizado e do ensino. Sendo
assim, principalmente no século XXI, como pressuposto de José Larrosa Bondia, a educacao
tem como problematica pensar e repartir a ideia entre experiéncia e significado. Mediante
Bondia (2002), ¢ preciso buscar acontecimentos e experenciar trilhos que fagam com que algo

surja, nos sensibilize, nos tire da zona de conforto, conseguir reelaborar suas percepcdes e
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direcionamentos, reconduzindo suas praticas através de relatos compartilhados de forma
conjunta.

Uma instituicdo de ensino formal centrada no conhecimento, com a intencionalidade
afirma-lo como parte da constru¢do humana e que o conhecimento partilhado e significativo
aos jovens brasileiros ¢ resultado de décadas e mais décadas de aprendizado, das instituicdes
de ensino superior e vinculos disciplinares. E a busca do conhecimento poderoso em

conformidade a Young (2007):

E poderoso porque habilita as criangas a interpretar e controlar o mundo; é
compartilhado porque todas nossas criancas deveriam ser expostas a eles. E
justo e imparcial que seja assim. E injusto e parcial quando as criangas
recebem o conhecimento de ma qualidade, que ndo consegue leva-las para
além de sua experiéncia (Young, 2007, p. 249).

O conhecimento poderoso a contar por si proprio, ensinar a refletir € ser superior a
experiéncia instantdnea e as circunstancias vividas, especificamente as classes menos
favorecidas. Convém aos adultos ensinar ao publico juvenil e assegura-los desse direito. O
conhecimento poderoso em si, ndo ¢ conhecimento em favor da classe favorecida, mas aquele
que oportuniza a pratica cidada, o pensar criticamente e da inclusao social e econdmica.

Na mesma propor¢do, uma analise critica ao modelo pedagogico visando a apenas o
desenvolvimento de competéncias, ¢ fundamental para o espaco educacional firmar
compromisso com o caracter formativo do XXI, ¢ modificar o meio de um ensino assentido na
transmissdo de contetidos, que assevere aos estudantes o aprendizado efetivo dos
conhecimentos disciplinares dos curriculos. O que tem de ser levado em consideragdo a
abordagem dos objetivos das matrizes curriculares atuais e também das matrizes de referéncia
do exame nacional de forma menos pragmatica possivel, ao passo em que os professores nao
tem construido intrinsecamente os propositos de cada documento basilar, contudo, ¢ sempre
recorrente a necessidade de realizar o estudo desses documentos que dardo sustentacdo e
seguranga para que possam trazer os conteudos, especificamente, os geograficos, de modo mais
claro possivel.

Os rumos da avaliagdo, na ultima década, apontam para a organiza¢do de experiéncias
educativas desafiadores, promovendo e favorecendo a evolugdo dos alunos, mas respeitando
tempos e percursos individuais. Formar o individuo para que este tenha capacidade de se
perceber como parte do processo histdrico da cidadania, que detém conhecimentos prévios em
escala mundial, que tem habilidades de construir seu conhecimento particular, dado que tem de

acontecer de maneira que este se faga parte integrada do que esta sendo estudado. Afirmado por
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Callai (2003, p.78) ‘“aquilo que esta estudando seja a sua realidade concreta, vivida
cotidianamente, e ndo coisas distantes ¢ abstratas”.

Uma avaliacdo continua ira exigir, essencialmente, uma outra concepgdo de tempo em
educacdo, o que nos levara a prosseguir novos rumos metodologicos. Assim procurando atender
o ultimo objetivo desta dissertagdo propor possiveis praticas avaliativas que poderdo ser
adotadas pelos professores como possibilidade de melhoria para a construgao de conhecimento
dos alunos em relagdo aos conteudos da Geografia para o ENEM.

A seguir demonstrar-se-4 como trabalhar metodologias que podem ser consideradas,
como estratégias para a pratica educativa, e assim segundo os resultados da operacionalizacao
dessas metodologias, serdo critérios também considerados como parte processo da pratica
avaliativa. Alguns dos rumos desses processos metodologicos a serem aqui exemplificados € a
aprendizagem baseada em problemas (PBL, do inglés problem based learning ou como
atualmente € conhecida no Brasil, ABProb), que tem seu inicio na década de 1960 na McMaster
University, situada no Canadd, e também na Maastricht University, na Holanda, a principio
utilizada em institui¢cdes de ensino de medicina.

A mesma conforme Bacich e Moran (2018) tem sido um tipo de metodologia escolhida
em outras diversas areas do conhecimento, tal como, a administragdo, arquitetura, engenharias
e computagdo. O ponto central da aprendizagem baseada em problemas ¢ a andlise da variedade
das possiveis causa de uma determinada problema. A ABProb entusiasma-se nas premissas da
escola ativa, do método cientifico, de uma integragao do ensino e dos conteudos, das etapas de
estudo e das inumeras areas abrangidas, em que os estudantes adquirem conhecimento para
solucionar problemas referentes as suas profissoes futuramente.

A aprendizagem baseada em problemas, de modo mais geral, apresenta uma matriz nao
disciplinar ou transdisciplinar, disposta em temas, competéncias ¢ problemas variados, em
dificuldades gradativas, que os educandos tenderdo perceber e ponderar com dindmicas feitas
de modo individual e coletivo. Todo o tema a ser pautado, ¢ trazido como um problema a ser
debatido.

Retratando-se basicamente, o professor cuidadosamente pode iniciar o problema em
questao e a elucidagdo para assimila-lo de forma geral, elencar provaveis esclarecimentos ou
resolucdes, respaldado no conhecimento recente, destrinchando em segmentos, analisando
relagdo, funcdo e estrutura, e encaminhar a investigagao ou pesquisa e apontar bem o problema,
e que se almeja aprender com as resolucdes do trabalho, estudo de modo individual e discussao
do grupo, com apontamento do processo seguido e depois de finalizado, os resultados

alcancados para o grupo do trabalho concebido, das respostas atingidas e atuagdes em
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sequéncia.

Alids, ao estimular a solucdo para problemas do mundo real, ele permite o controle de
quais aprendizados e habilidades serdo adquiridos. Debater sobre a geografia escolar nos faz
rememorar a produgdo cientifica geografica ao decorrer dos anos. E, na atualidade a
argumentagdo sobre a educagdo geografica leva a pensar sobre o campo de conhecimento da
Geografia e sua importancia como disciplina e componente curricular. Em contrapartida, tem-
se em conta que o curriculo e o conteido escolar sdo uma producdo, € um conhecimento
particular, demarcados através de diversas vertentes e que se firmam no limiar do conhecimento
cientifico da disciplina, na organizacao e cotidiano da escolar e no vivido dos sujeitos que
pertencem a escola.

Consequentemente, a geografia escolar ¢ um conhecimento distinto da geografia
académica, a mesma pois entdo, uma criacao caracteristica e original da escola, que atende aos
propositos sociais que lhe sdo proprios. A compreensdo de que a geografia ¢ uma area de
conhecimento que sintetiza e sistematiza defini¢des historicas e sociais, dispondo como apoio
a delimitagdo da perspectiva espacial, sendo assim, a mesma uma construcao social, estabelece
condicdes para a formagdo de seus professores. Cavalcanti (2012) presume como hipotese que
a formacao de um profissional que entenda bem o campo da geografia, seus fins sociopoliticos
e a forma de consolidacdo desse campo, resultados da otica espacial de analise — e de técnicas
e de conceitos-chave para a construcao da disciplina geografica.

Um exemplo, especificamente ¢ o eixo tematico: meio ambiente e educacdo para o
consumo correlacionada a competéncia de area 6 das ciéncias humanas, “compreender a
sociedade e a natureza reconhecendo suas interacdes no espaco em diferentes contextos
historicos e geograficos”, a partir de duas metodologias, que serdo melhor esclarecidas abaixo.
Traz-se em virtude da compreensdo natureza, acdo humana e a questao ambiental de que jeito
pode se aplicar a aprendizagem baseada em problema, traz a situacdo do reconhecimento,
defini¢do, percepgdo, analise e intepretacdo dos sistemas naturais e sua articulagdo dos
conjuntos com influéncia da sociedade. Esclarecendo melhor, para se tratar do eixo tematico
meio ambiente, trazer situagdes de visdo individuo-meio ambiente.

Como a coleta seletiva de residuos s6lidos do meu bairro podem produzir um bem estar
fisico e visual para o ambiente em que resido, o direcionamento econdémico da reciclagem
dessas coletas e o publico que delas dependem impactam positivamente, compreender a
dindmica desses fluxos. A percep¢ao das politicas de caracter inclusivo, de sustento politico,
social e ecologico e seus rebatimentos na pratica educativa, repensar a pratica avaliativa da

educacdo basica. E ¢ a partir do Storytelling que também pode ser realizado tendo em vista o
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contexto acima, com a diferenca de sua operacionalizagdo ¢ dividida em duas etapas, a etapa
da story a narrativa e o enunciado que ird ser relatado, e a segunda ¢ o modo como esse
enunciado ¢ apresentado. O importante ¢ que o personagem ou os personagens tenha uma
narrativa com um conflito e que deva ser bem estruturado na iminéncia de transformagao para
que este conflito seja superado.

Outra abordagem possivel, ¢ como os fluxos migratérios influenciaram na sua
experiéncia, seja de modo direto, como familiares, que foram, sdo ou vieram de outras regides
brasileiras e até¢ de outros paises, ou indireta, os relatos de vizinhos, amigos que tiveram essa
vivéncia, até mesmo os que nao conhecam que ponto de vista percebem quanto ao crescimento,
urbanizagdo e distribui¢do espacial brasileira concatenado a mobilidade e a representagdo das
desigualdades sociais. Perceber e compreender que as paisagens sdo diferentes ¢ possivel
visualizar constru¢des de modelos arquitetonicos diferentes em uma mesma via quer dizer tem
em vista, do mesmo modo, os fluxos de pessoas e mercadorias, os espacos de lazer, os campos
industriais e comerciais e identificar as areas rurais e urbanas dos diferentes lugares. Castellar
e Vilhena (2010) apontar que o ird de contraponto ao entendimento dos temas ou conceituagdes
¢ o modo como se analisa em sala de aula a organizagdo dos arranjos do espaco geografico.

O aluno vai compreender a organizacao espacial geografica ndo s6 como um local que se
deparam com objetos técnicos, modificados ou ndo, contudo, que ha conexdes simbolicas e de
afetividade que transparecem crengas e costumes, que ultrapassa a relagao sociedade e natureza,
e, em consequéncia avalia as intervengdes humanas no meio fisico. Almeida e Rigolin (2010)
esclarecem que, no instante que as premissas econdmicas, os sujeitos estdo em busca de
condicdes de vida melhores, algumas das razdes das migragdes ocorrem de paises emergentes
para paises ricos; e, também, devido aos fatores de ordem politica e religiosa, em busca de
outros paises, fugindo de perseguicdes de ordem religiosa, politica ou porque seu pais de origem
estd em guerra. Utilizando-se por exemplo do grupo de verbalizagdo — grupo de observacao
Legendre (2007) uma parte da turma forma um ciclo central para discutir um tema, enquanto
os demais formam um circulo em volta, para observar, o eixo tematico multiculturalismo em
associagdo com a competéncia de area 2 que visa a “compreender as transformacdes dos
espagos geograficos como produto das relagdes socioecondmicas e culturais de poder”.

Cavalcanti (2007) confirma ainda que o professor tem de aproveitar a abundancia da
variedade de simbolos, significados, valores, atitudes, sentimentos, expectativas, crencas €
saberes que sdo intrinsecos a um determinado conjunto de alunos, que residem em contexto
proprio, que compoe identidades em situagdes particulares, fazendo um esforco para interpretar

como cada grupo em particular elabora essa diversidade e procura possibilitar o didlogo entre
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os diversos modos de elaboragao.

A principio de exemplificagdo a valorizagdo do multiculturalismo nas matrizes historicas
e culturais do Brasil, compreender os processos que configuram a construgdo das diferentes
identidades sociais do Brasil; o que significa valorizar as diferentes culturas brasileiras na
escola? Desenvolver posicionamentos que promovam o respeito e alteridade no convivio
cotidiano com os outros. entender como as diferentes culturas influenciam no carater
econdmico, seja na opgao de vestimenta, de consumo de produtos. A despeito informacional e
transversalmente aos principios de cidadania e ao civismo, que, na época presente, € emergir
principios humanos, em contraponto, a uma sociedade atual sem principios basicos, como o
respeito e o direito a diferencga, a coletividade, a ética e a moral, e distanciar-se da falta desses

principios exige exercicio de atitude.



82

6 CONSIDERACOES FINAIS

Diante do que foi apresentado nesta pesquisa, a pratica educativa e, de modo especifico,
a préatica avaliativa, sdo um exercicio que requer prudéncia e pondera¢dao sobre como tem sido
realizada e desmistificar a pratica avaliativa como meio pragmatico do mecanismo da
constru¢do de conhecimento durante a experiéncia docente. Muitos comportamentos tém sido
empecilho para ultrapassar esse movimento de modelo pedagogico tradicional, da exposicao
dos conteudos pela exposi¢do, desvalidando o rever de preceitos sugestionados pelas diretrizes
curriculares nacionais, os parametros curriculares.

Amparados na ideia de que a Base Nacional Comum Curricular, muita das vezes
pressupde um dos fatores limitantes da sua pratica educativa, quando, na verdade, deveriam
ensejar como ponto de vista, que, sim, € relevante ter um documento que sustente
conhecimentos € aparatos que os norteiem na educagdo basica diante das divergéncias da
constru¢do do conhecimento, do ambiente escolar e do mundo do trabalho. Antes de mais nada,
apresentar uma posicao contra ofertar e limitar as formulas, receitas que os limite, estabelecer
métodos de memorizagdo de significados e sua apresentagdo, ¢ que desprendam mobilidade
entre a apropriagdo dos conceitos, estipulando entender e interpretar os contetidos como
imprescindiveis para situacdes cotidianas.

A capacidade de observar a vivéncia em sala de aula possibilita repensar os curriculos, a
docéncia e a educacao basica suprimidos por ndo enxergar ¢ nao admitir a chegada da nova
“freguesia” que adentrava o ambiente educacional. Uma critica continua em varios juizos de
valor enfatiza a educagdo bdasica, a docéncia e os curriculos analisados para criancas e jovens
da camada social privilegiada que faziam parte do publico alvo e ndo reviram suas prerrogativas
ao publico de filhos e filhas da classe trabalhadora.

O afastamento da adequacdo dos curriculos, das didaticas, dos tempos e dos parametros
avaliativos transpareceram fortes indicios de reprovacao, evasao e descompasso que cresceram
com a aproximag¢ao da classe menos favorecida. Esses dados despontam ao mesmo instante que
0 acesso popular cresce, um indicativo nitido desse posicionamento desinteressado da classe
menos abastada.

Ao passar das décadas, mais proximo da contemporaneidade, ascendeu uma resposta
ainda da classe conservadora por secundarizar e abnegar a afinidade dos curriculos e da
docéncia, com énfase nas politicas neoliberais, no treinamento e na reproducdo de
competéncias, nas avaliagdes e no ranqueamento de alunos e professores com finalidade de

resultados distanciam a educag@o de seus contextos de lugar, do curriculo e da docéncia. Os
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curriculos e o ensino tém caracterizado as identidades particulares do ensino que se viam em
um conflito ténue entre o ponto de vista conteudista, satisfazer ou revogar as demandas do
alunado e seu processo de construcdo do conhecimento.

O contexto da pratica educativa ndo teve incentivos favoraveis, e as investidas de
expandir o papel docente absorvendo fungdes que os estudantes pleiteiam na sala de aula sao
restringidas e impedidas de ver além dos bons resultados em avaliagdes a nivel nacional.
Doravante, o papel da Geografia e do professor de Geografia, na pratica avaliativa,
compreendera instantes de repensar seu compromisso docente e a vista de conseguir (re)fazer
seus planos, métodos e técnicas para possibilitar a ampliacao da leitura e da analise geografica
de maneira critica do seu aluno.

O professor de Geografia, apesar de saber que da assisténcia a um grupo estudantil
diverso, com realidades variadas, tem que buscar adequar praticas avaliativas em conformidade
ao grau e as habilidades individuais. E conveniente haver um debate de estratégias de ensino
multiplos, para que também possa se por entre os frutos da pratica avaliativa, o professor tenha
chance de trabalhar as dificuldades e habilidades dos estudantes para melhoria do entendimento
dos conteudos em Geografia.

O viés que pode ser implementado por professores de Geografia ¢ relativo a um
diagnostico do retrato do estudante por meio dos estudos de conceitos que este dispde, além do
conhecimento quanto aos contetdos assimilados. E relevante que esse progndstico possa
acontecer no comeg¢o do ano letivo, ou sempre que sentir a necessidade de planejar a pratica
educativa em Geografia.

Isso se trata de incentivar um perfil docente com atitude critica e que demonstre a
potencialidade de criticas ao uso de orientagcdes e competéncias, ainda que ndo exista uma
associacdo com objetivos. Ao fazer um parecer superficial nos relatos dos professores de
Geografia, tem tido certa conexdo ao parametro de formac¢ao docente do estado de Pernambuco,
mas ndo tem consciéncia explicita com os Parametros Curriculares do Ensino Médio.

E importante levar em consideragio as competéncias e habilidades expostas na Matriz de
Referéncia do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). De certo modo, ha uma interligagao
com os Parametros Curriculares, no entanto, ndo existe uma ligagcdo direta entre os conceitos

da linguagem da Geografia e, quanto aos critérios, ndo faz alusdo a pratica avaliativa.
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APENDICE A — CARTA CONVITE E APRESENTACAO DA PESQUISA

CARTA CONVITE

Recife, de de 2020.

Prezado (a),

Na situacao de aluna do Curso de Mestrado em Geografia da Universidade Federal de
Pernambuco, dirijo-mo a Vossa Senhoria para propor a possibilidade do cumprimento desta
pesquisa, que tem como intuito o destaque para o paradigma da pratica avaliativa em Geografia
para o Exame Nacional do Ensino Médio, buscando estabelecer entre diferenciagdes de avaliar
para testar e avaliar para construir conhecimentos, em decorréncia da emancipagdo dos
individuos.

Nossa hipotese ¢ a de que a pratica avaliativa como tema se sobressai no contexto
educacional brasileiro, quando ha o interesse em (re)significd-la na conjuntura das
competéncias necessarias para as relagoes entre o vivido e o aprendido.

A investigagdo do Mestrado integra-se a um escopo mais amplo realizado pelo Grupo de
Pesquisa Educagao Geografica, Cultura Escolar e Inovacao (GPECI), orientada pelo Prof. Dr.
Francisco Kennedy Silva dos Santos. Assim, apreciaria dispor de sua colaboragdo no curso de
prosseguir com os questionarios. Garantindo-lhe fidedignidade das respostas, estas serdo
preservadas, e a publicagdao do estudo ndo ira sinalizar resultados e dados especificos, somente
um agrupamento de resultados.

Agradeco desde o principio a disponibilidade e a participagao.

Atenciosamente,

Laryssa de Aragdo Sousa PPGEO/UFPE
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APENDICE B - QUESTIONARIO ABERTO PARA PROFESSOR DA REDE
ESTADUAL BASICA PUBLICA DE ENSINO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO - UFPE
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS — CFCH
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA - PPGEO
MESTRADO EM GEOGRAFIA
QUESTIONARIO PARA A CARACTERIZACAO DO PROFESSOR DA REDE

ESTADUAL BASICA PUBLICA DE ENSINO

DADOS DE IDENTIFICACAO:
Nome completo:

Idade:

Sexo:

1. Formacao Académica:
Graduacao: Curso Ano de Conclusao:
Regime de trabalho:

Escola(s) que atua:

Endereco da escola:

Série(s) em que atua:

Disciplina (s) que ministra atualmente:
Maior titulacao:

Situac¢ao da maior titulagao:

Quanto tempo leciona:

E no Ensino Médio:

Qual o vinculo empregaticio:

1- Que estratégia voce utiliza para ensinar contetidos geograficos, os quais serdo exigidos no

Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM?

2- Que recursos vocé utiliza na sua sala de aula para o ensino de contetidos de Geografia? Leve
em consideragdo as matrizes de referéncia (MR) das Ciéncias Humanas e suas tecnologias que

regem o ENEM.

3- Como ¢ que voce realiza a avaliagdo, visando a averiguar a aprendizagem dos alunos quanto

aos conteudos de Geografia, preparando-os para o Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM?

4- Quais as dificuldades que vocé encontra para realizar uma avaliagdo dos contetidos da

Geografia, associados ao método avaliativo do ENEM?
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5- Como € que vocé utiliza as provas de anos anteriores do ENEM para orientar o ensino que
vocé da aos conteudos da Geografia, tendo como objetivo preparar para o Exame Nacional do

Ensino Médio — ENEM?

Obrigada pela sua colaboracao!
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