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ensino da Geogrdfia, em Portugal, durante as iltimas duas décadas, tem tido
uma evolugio no sentido do aprofundamento da sua componente préitica. Passou-
-se de um ensino centrado no «falar sobre Geografia», em que a preocupagio
principal do professor era transmitir informagio sobre os diferentes fenémenos
e territérios, para um ensino mais centrado num «trabalho geogrifico»,
elaborando e interpretando mapas, construindo e analisando gréficos e quadros, con-
sultando fontes e documentos diversos, procurando estabelecer interligagdes entre
diferentes fendmenos, a diferentes escalas.de andlise, por forma a melhor compreender
as estruturas e as dindmicas espaciais. Este «trabalho geografico», na maior parte dos
casos, tem decorrido quase exclusivamente dentro do limitado espago das salas de
aulas. Naturalmente que existem miiltiplos factores que determinam esta opgdo: o
excessivo nimero de turmas que sdo atribuidas a cada professor; o elevado nimero de
alunos por turma; a falta de recursos didicticos das escolas; as dificuldades logisticas
em desenvolver traballios fora da sala de aula; as indisponibilidades de tempo, etc:

Todavia, existem excepgdes, nomeadamente, a realizagio de visitas de estudo, o
desenvolvimento de trabalhos de projecto, a maior parte dos quais pluridisciplinares, a
dinamizagio de clubes, que tém permitido o desenvolvimento de actividades pedagégicas
mais centradas sobre o terreno. Apesar das dificuldades, terd de ser feito um esforgo
suplementar no sentidé de valorizar esta abordagem directa da realidade, por forma a
que ndo s6 os alunos-se apercebam da verdadeira natureza, da importincia e da apli-
cabilidade dos trabalhos geogréficos, como também a comunidade, a comegar pela co-
munidade educativa, valorize esta interligagio entre a teoria € a pritica, entre a escola,
o saber escolar, e a sociedade, as outras dimensdes do saber. Este esfor¢o permitird,
ainda, relangar o interesse pela geografia, tornando-a uma 4rea do conhecimento mais
dinimica e actual, socialmente reconhecida e valorizada.

Infelizmente, a imagem que a sociedade, em geral, tem dq geografia ainc}a € uma
imagem tradicional assente, quase exclusivamente, no conhecmjento dos ‘paises, das
capitais, dos rios e das montanhas. E fundamental alterar esta imagem, ndo sé pelo
presente como pelo futuro da geografia e da educagdo geogrfica em Portugal, e esse
trabalho deve desenvolver-se em diferentes contextos (na escola, nos media, nas autar-
quias, nas institui¢des e nas empresas), de diferentes formas. A nés, professores, cabe-
nos a responsabilidade, principalmente junto das geragGes mais novas, de conseguir
esse objectivo através de uma actualizagio pedagégica e cientifica que as motive para
a aprendizagem dos conhecimentos geogréficos.
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Trabalho de campo:

7 . A . 7 *
O laboratdrio por exceléncia do gedgrafo
para

: 3 Claudinei Lourengo
Antonio Thomaz Junior** . €

Introducao

¢ questdo posta para este texto é”tentar refletir teoricamente as experiéncias

' proporcionadas pelos Trabalhos de Campo realizados com os alunos do curso

de Geografia da FCT, bem como outras experiéncias desenvolvidas por outros

colegas ‘'em outras unidades universitdrias e também da participagdo em de-

bates e atividades sobre a temitica. PSe-se em questdo, nesse processo, 0s
momentos articulados de preparacio e confec¢ido do projeto.

E neste momento que o grupo de pessoas envolvidas (alunos e professores), a

partir dos interesses manifestos em trabalhar (apreender e visitar) as situagdes mais

diversas e controvertidas do ferritério brasileiro, tem que deixar claro qual é o sentido

* Este texto foi-publicado, originariamente, com o titulo «kEm Defesa da Teoria no Trabalho de
Campo (Uma Tentativa de Refletir a Questio por Dentro...)», Caderno Prudentino de Geografia, n.° 13.
AGB-Presidente Prudente, 1991. A iniciativa de revisd-lo e republicd-lo deve-se ao interesse revelado
por diversas pessoas envolvidas, em atividades de Trabalho de Campo, em Geografia, ou nessa discussio,
de diferentes porgdes do territério, tendo em vista que a edig¢io do CPG, n.® 13 encontra-se esgotada e
também a necessidade de revisar idéias e conceitos.

** Professor Doutor do Departamento de Geografia, FCT/UNESP/Presidente Prudente; presidente
da Associagiio dos GeGgrafos Brasileiros AGB-Nacional. Endereco para Correspondéncia: Departamento
de Geografia. FCT/UNESP/Presidente Prudente. Caixa Postal 957. CEP.19060-900. Tel. (018) 221-5388.
Fax (018) 223-2227. E-mail: thomazjr@stctnet.com.br.
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(nexo), as relagdes sociais de trabalho e de produgdo (esséncia) que mediatizam as
diferentes manifestagGes paisagisticas (aparéncia) e/ou questdes apontadas para delimitar
o(s) eixo(s) temdtico(s)e a(s) questdo(s) problematizadora(s), para que o roteiro esco-
lhido — agora sim, e niio antes —esteja intimamente ligado & preocupagdo teérica de
(re)dimensionar conceitualmente uma «releitura» da geografia do Brasil que se engina.

Acredito ser esta a linha de ruptura teérico/metodolégica/epistemolégica que
demarca uma teoria/pritica da geografia que ha muito se fez (desde os seus primérdios
até sua futura sistematizagdo como conhecimento organizado esta geografia fez das
viagens e dos trabalhos de campo seu leito de sorte, sem se preocupar com o rigor das
precisdes categoriais) com aquela que estamos tenfando discutir (tarefa de gigante),
donde verdadeiramente as categorias € 0S conceitos expressem O movimento contra-
ditério das diferentes manifestagdes espaciais (estrutura de classes), produto-produzida
na articulagﬁo dialética que sintetiza as miltiplas determinagdes, onde a paisagem
(geogrifica) € apenas uma instancia do ato de conhecer, ou como se diz, a porta de
entrada do conhecimento Geogrifico.

O que se destaca, entio, € a atengiio que se vem dando para esta atividade
(extracurricular), como forma de garantir um maior aprofundamento e entendimento da
realidade brasileira para professores e alunos (aprendizes) de Geografia interessados.

Arriscando uma «leitura» de conjunto

Nesse sentido, 0 que nos faz vir a piblico é chamar atengiio para a necessidade
de se discutir tedrico-conceitualmente o Trabalho de Campo como uma alternativa
concreta de se viabilizar teoricamente o propésito de ultrapassar a reflexio intra-sala
de aula, como forma de executar/«praticizar» a «leitura» do real, sendo assim, um
momento impar do exercicio da prixis teérica.

Isto €, assumir como atividade precipua, a necessdria reflexio teérica e precisiao
conceitual, para que se possa penetrar na realidade a ser estudada/pesquisada e
entender o movimento de entrecruzamento e (re)defini¢do da paisagem, mediatizada
pelas relagdes sociais de trabalho e de produgdo, como momento definido do movimento
contraditério de construg¢do da espacialidade brasileira, .ou da espago-temporalidade da
concretizagiio do capital — das mais diversas formas que se territorializem.

Entretanto, uma «ci€ncia» que continua «lendo» o real travestindo-o com sua
roupagem dualista, dicotdmica: homem-natureza; geografia fisica-geografia humana;
" cidade-campo; centro-periferia; teoria-prética; faz com que o homem permaneca sendo
um homem at6pico, dessituado historicamente (homem demogréfico, homem biolégico)
e a natureza, um sistema hermético, sem 0 homem. O mundo continua sendo um todo
formado pela soma das partes — que totalidade! Para uma-disciplina da ordem, que se
pauta em «ensinar» o Brasil pela retérica da dissimulagio, a sociedade é algo muito
distante de ser séria e profundamente entendida no seu movimento contraditério, tendo
2 frente a luta de classes como agente.

Enfim, tudo pode se esperar.no campo das «confusdes», «equivocos» e desvios
na escolha e manuseio teérico-conceitual como instrumento de entendimento e explica-
¢do da realidade. Seus desdobramentos atravessam todas as instincias e momentos
da geograﬁa que se produz na academia [tinica produtora de conhecimento (sic)]:
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teses, dissertagdes, textos, livros diddticos etc., e, em consequéncia, a geografia que se
ensina (sic) no ensino médio e nas universidades.

E nesse contexto que se situam os (des)caminhos que envolvem a discussio
sobre trabalho de campo. Lembraria apenas, as posi¢gdes que mais comparecem:

1) Inapropriadamente, é comum ouvirmos e/ou lermos que, sem pesquisa de
campo, ninguém tem o direito a falar» (pensamento maoista que, se levado até as
ultimas conseqiiéncias, de antemao, garantiria ao IBGE exclusividade para falar, ima-
gine!). Nio deixa, entdo, de ser comum depararmo-nos com a avaliagdo de que
alguém que se dedique a discutir e escrever sobre a questdo agrdria brasileira e que
tenha realizado pesquisa de campo, a priori ndo tenha direito a falar.

2) No vazio tedrico construido e (re)arrumado pelo viés positivista, ainda he-
gemoOnico na geografia, frequentemente nos deparamos com a postura que manifesta
um enorme interesse em realizar trabatho de campo (sic), subestimando e até mesmo
desprezando, a feitura do projeto (momento de defini¢do tedrico-metodolégica do
trabalho), brandindo a bandeira da pritica: chega de teoria, o importante é fazer!

3) Nesse distanciamento e por meio dele, abre-se espago para aqueles que, sem
a devida disposi¢io e/ou «ingenuidade», camuflam a importincia da reflexdo tedrica
(ainda que em alguns momentos lhe déem «importincia») fazendo dos conceitos palavras
ocas. SG.para exemplificar: em muitas situagdes apresentam o Estado como sujeito da
histéria (o homem fetichizado) ou ainda, operando uma verdadeira «engenharia geogréfica
linguistico-visual», mas para sé6 ficar na paisagem (leitura retilinea da histéria, erigida
na aparéncia do fenémeno), quando muito limitando-se a detectar os problemas mais
gritantes do cotidiano, como o exterminio dos indios no Brasil, etc.

4) E, sem menos importincia, hd aqueles que ao brandir que a geografia é uma
ciéncia de sintese, ndo conseguem esconder que nessa sintese nao entram determinados
termos, que Ihes sdo espirios e caros, tais como: luta de.classes, mais-valia, lucro,
classes sociais, valor, modo de produgio, etc. Ou seja, sintese sé de algumas «coisas».
Na verdade, estd-se diante da geografia (seletiva). Tem-se ai o pressuposto assumido
de resguardar o cardter de cientificidade e objetividade da ciéncia geogrdfica, sustentada
através de um discurso pretensamente neutro e livre de julgamento de valor. E, ainda
com bastante presenc¢a, comparece uma «eterna» preocupacio (fardo do mesmo arse-
nal bélico desta «elite da geografia brasileira») ao se delimitar o campo de hegemonia,
se da geografia fisica ou da geografia humana. Quando nido, como tentativa de opg¢ao
ao menor dos males, tentam estes se converter em «bons meninos» (por motivo tnico
de «sobrevivéncia») admitindo uma possivel «negociag¢io»: é necessdrio se fazer uma
«relaglio» entre os aspectos fisicos com os aspectos humanos, para no miaximo, se
entender até que ponto um pode explicat o outro e vice-versa, caminhando-se dessa
forma, rumo a totalidade, a mais metafisica possivel.' Isto é, ao invés de se jogar
apenas a 4gua, aproveita-se a oportunidade e joga-se também, a bacia, a crianga e o
banheiro pela janela...

O fato é que, em defesa do trabalho de campo, torha-se necessdria uma discussiio
que recoloque o debate num patamar tedrico, que nos permita entendé-lo como um
momento fmpar na produg¢do de conhecimento alternativo, mediatizado através de uma
préitica teoricamente orientada, momento consagrador do exercicio da préxis tedrica.
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Rumo a ruptura (uma tarefa de gigante)

Diantc da prcocupagdo exposta, colocar-se-ia objetivamente, para o grupo de
pessoas intcressadas em realizar o trabalho de campo, a necessidade de iniciar as
discussdes para feitura do projeto.

Nada mais natural que os interesses e as preocupagoes do grupo sejam fixadas
na e pela paisagem, pois o que mais chama ateng¢do na paisagem e a diversidade de
coisas tendo o Brasil como substrato desta busca, é perfeitamente possivel
comparecerem preocupagdes, as mais controvertidas e interessantes possiveis.

Vamos a alguns exemplos:-os efeitos dos anos prolongados de seca na vida do
sertanejo; a agroinddstria canavieira em Sdo Paulo e a questio ambiental; os
desdobramentos da «modernizag¢dd» da agricultura no Sul do Brasil e a migragdo para
o Centro-Oeste, Nordeste e Amazoénia; a questdo da moradia na periferia das grandes
cidades do Sudeste brasil eiro; Brasilia, a capital da geopolitica: uma cidade modelo;
reconfiguragio territorial do espago brasileiro, diante da configuragdo do MEercosuL;
grilagem de terra e violéncia na Amazoénia brasileira; a luta pela terra e a reforma
agriria no Brasil, e tantos outros.

O que se coloca prontamente, é dar conta da diversidade paisagistica, de forma
a ndo ficar nela, mas, ao contrdrio, a partir dela, ir além do imediato, do aparente, do
empirico. Para tanto, é necessdrio entendé-la como sendo manifestagdo exterior
(fotografia) de um contetido (sociedade) que a (re)define, (re)elabora. Sendo assim, o
que temos de extrair dela é a estrutura de classes do capitalismo que traz estdmpada
na sua configuracdo, ou o ordenamento territorial das classes sociais, o que revela, aos
nossos olhos, o reflexo do desenvolvimento contraditério do capitalismo. Para, num
momento posterior da elaboragiio teérica, trabalharmos com as mediagdes e, entio,
fazermos as devidas correlagGes e alcangcarmos o nivel de explica¢iio da espacialidade
geogrifica, momento em que o retrato inicialmente configurado com a paisagem
(imediata), a mera aparéncia do fenémeno, ganha o status do ordenamento territorial
resultante de um processo produto/produzido de miiltiplas determinagdes.

Ir além, entio, das evidéncias paisagisticas, significa entender que na sociedade
de classes (esta de que fazemos parte), a relagio homem-meio (tema muito presente
nas discussdes preparatérias) é mediada pela propriedade privada das condigdes de
existéncia, portanto uma relagio ecoldgica (histérica) de poder. Significa saber também,
que ao sabor dos movimentos ecolégicos e ambientalistas (muito presente nos Gltimos
anos) de forte tonalidade pequeno-burguesa, passa-se a ter uma «leitura» invertida da
realidade, pois a contradig¢do estrutural da sociedade (capltal/trabalho) dissumulada
pelo discurso preservacionista e consumista, fetichizando assim, as relagdes sociais e
os sujeitos histéricos envolvidos no «ambiente a ser conservado».

Significa saber ainda, que as relagGes sociais de trabalho e de produg¢do sdo
.condiciio e limite da organizagdo da sociedade. Nesse movimento (sociedade), ao se
territorializar (ao nivel do aparente imediato —a paisagem) em sua forma de realizagio
estrutural e infraestrutural, tem-se o espago geogrifico. Essa categoria nos permite
refletir o contetido do movimento contraditério daquilo que no plano do aparente se nos
apresenta como_uma fatografia —a Paisagem.

Dessa formd, o trabalho de campo, mesmo ainda enquanto projeto, se pensado
apenas nos moldes da paisagem, nio nos permite entender a(s) manif€stagdo(des)
pontual(ais), a territorialidade dos temas em questdo, o concreto (singularidade), no
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movimento de entrecruzamento das mediagdes das relagdes sociais de trabalho e de
produgiio — 0os sujeitos da histéria - (particularidade), com a sociedade brasileira e
mundial — rumo a espacialidade do modo capitalista de produgiio (geral).

Fica evidente que a diferenciagiio empfrica da paisagem niio se determina no
plano da escala territorial ¢ sim no nfvel da contradigiio social territorialmente expressa
(o espago), na medida em que se¢ levam em consideragdo, como elementos importantes,
as relagdes sociais que mediatizam o movimento contraditério da sociedade (classes
sociais), que ao territorializar-se apresentam-se visfveis na estrutura topolégica como
paisagem.

Entretanto, ¢ necessirio chamar a atengiio para uma questio teérica de fundamen-
tal importincia, que se dirige especificamente ao conjunto de determinagGes que nos
remete A utilizagiio da categoria espago geogréfico: é que as categorias espago ¢ paisagem
podem ser tratadas genericamente, da mesma forma que esséncia e aparéncia (como
jargio). Tal postura ndo traz uma definigiio clara de qual é o ponto de partida para o
observador, na sua relagio com o objeto de observagiio. Ao invés de estarmos nos
dirigindo para um mergulho mais fundo e no aclaramento te6rico, no manuseio das categorias
¢ conceitos, estariamos nos atolando cada vez mais. Ou seja, o esforgo para se conseguir
chegar ao contetido, na linha direta da aparéncia 2 esséncia, do imediato ao mediato, do
visivel ao invisivel, consiste numa tarefa intransigente de exercitar e «praticizap» um instru-
mental teérico de acesso ao entendimento da realidade posta - 0 método.

Chegamos, entiio, ao n6é central da questiio: como fazer? o que fazer? e ainda,
para quem fazer?, no sentido mais amplo do encaminhamento e reflexio metodoléglca
e epistemolégica da pesquisa.

E bom que se diga que, nos-moldes que estamos tentando discutir a questio
posta, nio nos propomos a apresentar uma receita de bolo, com todos os passos
esque-maticamente delineados, onde no miximo o que se exigiria do usudrio seria
muita atengdio para niio se esquecer de nenhum ingrediente e procedimento a seguir.
Ao contrério, estamos apresentando uma leitura (avaliagiio) de conjunto que nos permita
ter, minimamente, um entendimento sobre o movimento de construgiio do real, o palco
onde os sujeitos da histéria se apresentam e a constroem, aqui assim, acold «assado».

... caminhando por dentro da realidade...

Tomando a paisagem apenas e tio-somente como primeiro elemento de leitura
do real (primeira aproximagdo/identificagiio dos pontos referenciados e temas sugeridos
pelo grupo de pessoas envolvido) o passo seguinte serd encaminhar uma discussdio no
sentido de preocupar o grupo com questdes tedricas, polemizando e envolvendo-o, no
interior das sugestdes apresentadas, com uma avaliagiio de conjunto.

Significa ter que lidar com o sentido que possa existir entre cada um dos pontos
observados, ou tema(s) com o movimento propriamente dito da realidade em questio,
em sua contradi¢iio com o movimento geral da sociedade. Ou seja, a partir dessas
possiveis relagdes, formular teoricamente a inser¢iio das preocupagdes no universo
teérico-conceitual capaz de dar sentido e movimento para a compreensio do real
concreto a partir do seu contetido, problematlzando as interdeterminagGes do universo
pensado.
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A tdtica da problematizagio nos permite fazer relagdes tedrico-conceituais, para
que se consiga caminhar no sentido de o grupo perceber qual a dimensdo e concretitude
de suas preocupagdes. Colocid-la em movimento é recolocar na pauta a questdo
da apropriagiio do conhecimento da realidade pelo Homem, mas agora, com o intuito
de dar vida aos conceitos que passariio a ser as ferramentas de trabalho no exercicio
da prixis tedrica, quando do projeto em consecugdo. -

Problematizar ¢, acima de tudo, termos um minimo de clareza que nos permita
nos colocarmos na ofensiva do processo da pesquisa, questionando (por que?, como?,
para que?, para quem?) os fundamentos tedricos do projeto em questdo, para que nao
se pulverize no e a partir do(s) eixo(s) temdtico(s) (verdadeiros vazios tedricos), e
impossibilite o grupo de estar sempre (re)pensando, (re)formulando uma leitura de
conjunto (saindo do senso comum) para que realmente se consiga entender o real
concreto almejado.

... para ter acesso ao real concreto.

O exercicio da problematizagdo nos coloca frente a frente com a porta de
entrada que nos d4 acesso ao real concreto. E no gclaramento do universo de questdes
a serem trabalhadas teoricamente, que comegaremos, entdo, a manusear os conceitos
que nos levardo de volta para a compreensdao do movimento do real, Assim, o ponto
de partida é o método, o balizamento e rumo necessirios para nossa discussdo que,
tentando dar conta do real concreto (passa pela paisagem: conjunto de varidveis
apresentadas pelo empirico), elabora ao nivel do pensamento uma leitura do movimento
do concreto — o concreto em pensamento. Ai, sim, temos o nosso ponto de partida
estabelecido para movimentar nossa discussdo de eixo temdtico, seu sentido e objetivos
«delimitados» teoricamente.

Entendendo o concreto como sendo a sintese de miiltiplas determinagées, pode-
-se inferir que o pensamento € um ato de constru¢iio estreitamente relacionado com o
processo de constru¢ao histérica—o concreto em pensamento. O movimento geral,
particular, singular e singular, particular, geral (a triade/escalar categorial), € que nos
permite chegar mais préximo do real concreto, munidos conceitualmente (concreto
em pensamento), onde a cada movimento, o concreto em pensamento € ponto de
partida para a «leitura» e compreensio do real concreto...

Entdo, por exemplo, se assumissemos a questdo da moradia na periferia das
grandes cidades do Sudeste brasileiro como eixo temdtico a ser trabalhado pelo grupo,
no Trabalho de Campo, caberia de antemdo elegermos o universo teérico conceitual,
no qual passariamos a situar a concretitude do tema (singular), no movimento contra-
ditério da construg¢ao da sociedade brasileira e sua inser¢ao na mundialidade do modo
capitalista de produgdo (geral), onde as relages sociais de trabalho e de produgdo e
toda a complexidade das mediag¢des (propriedade privada dos meios de produgdo), o
enfrentamento concreto dos verdadeiros sujeitos da histéria — luta de classes — (par-
.ticular), nos permita entender e discutir o «jogo» das determinag¢des que, ao se terri-
torializar, nos apresenta a esséncia da questdo posta (singular). _

Dessa forma, o real ji apropriado ndo € mais o real do inicio do processo e sim
o real que ja contém uma nova determinagio: o conhecimento humano.
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Portanto, o(s) cixo(s) teméatico(s) ou pontos de interesse a serem encaminhados
pelo grupo, ao serem problematizados, (re)colocam a questio do método — ainda em
desuso no nosso cotidiano - que nos permite caminhar na diregio de percebermos o
movimento do contexto no qual se¥nsere o objcto de pesquisa no entrecruzamento com
o modo de produgio. Assim, terfamos condi¢des de desfetichizar o espago, ao elegermos
como questdo sine qua non trabalhar com os verdadeiros atores que constroem a
socicdade (classes sociais) a partir do movimento contraditério que lhes € incrente.

Seguramente, desfetichizar o espago representa, acima de tudo, a possibilidade
concreta de se «(re)ler» o Brasil, tird-lo da contramio da histéria. Por exemplo: ao se
trabalhar com o concecito de regiio, algo hermeticamente delimitado e de uma
empiricidade a toda prova, ndo sc consegue entender o movimento contraditério do
real concreto & luz do desenvolvimento desigual e combinado do modo capitalista de
produgilo.

Desse modo, qual seria a nossa reagdo, se ao chegarmos em Petrolina, sertio
pernambucano (clima semi-drido, solos de baixissima fertilidade natural e 4cido, etc.),
e encontrissemos, de um lado da estrada, grandes projetos agricolas que dispdem de
recursos sofisticados de irrigagiio, como € o caso da DAN (Desenvolvimento Agricola
do Nordeste), sendo uma das maiores produtoras de melio do pais, com uma
produtividade média do trabalho igualdvel as empresas de Sio Paulo e, do outro lado
da estrada, pequenos produtores familiares, vivendo & mingua, no limite da miséria?
Poder-se-ia indagar: que regido é essa? Regido! Oue paisagem! é essa? Paisagem!
Descontinuidade do espago?... .

Em sintese, as trés categorias fundamentais do conhecimento geogrifico
(paisagem territ6rio e espago), do ponto de vista do real. concreto e do concreto em
pensamento, estariam na base da relagdo entre esséncia e aparéncia, onde sujeito e
objeto sdo identificdveis (elementos do conhecimento) numa mesma realldade
contraditéria, movimento dialético portanto.

Entendido o trabalho de Campo como «laboratério Geogrifico» por-exceléncia,
nada mais estimulante que tomemos como questio precipua a reflexdo tedrica de qual
Geografia efetivamente projetamos construir!

Que tal assumirmos juntos esta empreitada?
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A sala de aula
Ensaio de perspectivas

Rui C. Pimenta

Se «uma andorinha ndo faz a Primavera»,
também um sé professor nio faz uma escola.
E que escolas fardo as Primaveras nascer?
Facamos como as andorinhas.

Faga-se a Primavera
Rui Pimenta

(Porto, 97/07/04)

Introducao

-

titulo deste trabalho refere-se a um dos primeiros desafios langados pela equipa
do. projecto «Escolas Inclusivas» —o desenho de uma sala de aula.
Desde o momento em que esta sugestdo foi feita, sempre lhe associamos
uma outra, tenho a certeza que por (de)formagdo cientifica: a de dreas que na
sala de aula (sobre)vivem a custa de uma menor ou maior «energia».

Pretendemos partir de um conceito de climatologia, o de isotérmica', para assim
identificarmos na sala de aula algumas dreas?, com base em alguns parimetros e
hipotéticas situagdes de que nos fomos lembrando.

Haveria, porventura, ainda a referir, neste momento, que, ao contrario do que
acontece com o nosso Planeta, onde a mais importante fonte de calor lhe € exterior, na
sala de aula, a «energia» € intrinseca - tem significado para os que ali se encontram

! Pode definir-se como sendo uma linha que une os pontos com a mesma emperatura média.

2 Esperavamos obter um resultado idéntico ao verificado nos mapas onde, de um conjunto de
vérias das referidas linhas, nos ¢ possivel perceber a distribuigio das temperaturas numa determinada
drca da superficie terrestre.
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naquele momento —e¢ diz respeito ao «calor humano» que é gerado por diferentes
graus de empatia, de participagiio/cooperagiio, de autonomia, de compreensiio, de
motivagio, de criatividade, de aprendizagem, etc., que entre os vdrios «actores», com
a sua personalidade prépria, se estabelece.

E, pois, desta «energia» que queremos falar, tipificando, tanto quanto possivel,
algumas situagdes, para, despretenciosamente, contribuir para ajudar os professores
a pensarem sobre a sua propria sala de aula.

A sala de aula

1. Tipologias

Neste primeiro momento propusemo-nos desenhar um conjunto de salas de aula
tipo, onde pretendemos somente que se percebesse a distribui¢do do mobilidrio. Surgiram
os esquemas A, B, C e D.

Esquema A

Esquema B
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Ainda antes de passarmos aos esquemas C ¢ D, queriamos deixar dito que na
escola onde leccionamos (E B 2/3 da Areosa) a disposigio de sala de aula que nos é
dado usufruir, se encontra expressa pelos esquemas A e B.

No entanto, ¢ de salientar um facto curioso que nos é dado vivenciar. Tratando-
-se de turmas que, em média, apresentam 24 alunos, a dinimica que se pretenda im-
plementar resulta completamente «distorcida», como veremos mais adiante, se o espago
disponivel ndo for o mesmo.

De facto as aulas decorrem nalgun3 dias da semana em salas com aproximada-
mente 35 m?, enquanto noutros, para essas mesmas turmas, esse espago reduz-se a
12/15 m?. Temos, assim, menos de metade do espago disponivel, mas para funcionar
da mesma maneira, o mesmo € dizer, para funcionar a fazer de conta que somos os
mesmos, porque no lugar da sa relagio de proximidade passamos a ter o «atropelo»
incomodativo que ninguém deixa a vontade.

Passemos entdo aos esquemas que faltam.

Esquema C Esquema D

2. Cambiantes

Antes de nos debrugarmos sobre os virios esquemas e as interacgdes que neles
tentamos representar, referir-nos-famos agora a legenda que construimos para a leitura
das vdrias figuras. Assim, utilizamos:

* uma trama d_ew& para representar as dreas potencnalmente
sujeitas a maiores trocas de «energia» e, consequentemente, a uma maior interacgdo.

Lembramo-nos, aqui, para trazer para a conversa, da Quimica, as nogdes de
anido e catido que aprenderamos. Para as 4reas que acabdmos de considerar, levitando
0s nossos espiritos com uma pitada de imaginagao, éramos capazes de nos transportar
para uma designagio, a de «alunos anido», para nos referirmos aos que, de entre
todos, mais sao bombardeados por «electrGes» e, por isso, apresentariam uma maior
probabilidade de os reterem, constituindo-se, assim, como uma «carga», aqui, positiva.
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« uma drca representada a branco, para simbolizar a superficie potencialmente
sujeita a menores trocas de «energia» e, por consequéncia, a uma menor interacgio.

A cxemplo do que dissemos antes, podiamos aqui adoptar a designagio de
«alunos catiiio», para nos referirmos aqueles que se apresentam como alvo para um
menor niimero de «electroes» e, por isso, com menos probabilidade de os virem a reter
(podendo mesmo vir a perdé-los), constituindo-se assim como uma «carga», aqui,
negativa, ou seja, experimentando mais situagoes de perda ou, se preferirem, de exclusio.

Se pretendessemos fazer a transposi¢io da palavra «electrGes» para a leitura
dos nossos esquemas, uma vez que sobre o significado de «energia» jd nos debrugamos
na introdugdo deste trabalho, considera-los-iamos como os canais de ligagdo capazes
de aproximar a entidade do emissor a do receptor. Estes canais poderiam, por exemplo,
ser um simples olhar ou gesto, uma mudanga de tom de voz, o reformular de uma
estratégia/actividade, a forma como determinado recurso € utilizado, etc.

* uma trama acinzentada, para considerarmos uma situa¢do intermédia entre
ambas as que anteriormente foram referidas. '

2.1 O professor «expositivo»!

Debrugando-nos sobre os esquemas A e B, gostariamos de os pensar, inicialmente,
como correspondendo a salas onde o professor adopta uma postura que, na terminologia
corrente, se designa por tradicional, ou seja, onde ele é o organizador logocéntrico e
expositivo da aprendizagem. Seria, pois, de idealizar aqui que as interacgées nascem e
morrem na vontade do «mestre».’ :

Sugerimos, como primeiros exemplos para observagdo, os esquemas seguintes.

A B,

- e bl |
=

Em A, e B, pretendiamos que se pudesse observar e existéncia de uma relago
directa entre as dreas de maior «energia» (de trama mais enegrecida) e a proximidade
do locotor, sendo que os alunos mais pr6ximos do professor possuem uma maior possi-
bilidade de interac¢do que, na sala, diminuem lateralmente e em profundidade?
relativamente 3 posi¢do do «mestre» na sua «cditedra».

3 Como imagem sugeriamos o exemplo das plantas radioconcéntricas ou também apelidadas de
tentaculares, das cidades que se construiram a partir do burgo medieval em muitas dreas da Europa,
particularmente, as situadas pr6ximo da foz de grandes rios.
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Consideramos também aqui a ideia de algum imobilismo por parte do professor,
que por artes da sua eloquéncia, nela mais se concentra para assim poder embebecer
de saberes os seus fiéis depositdrios. Nesta medida, mais uma vez, assistimos ao
privilegiar de um espago, a tal «cdtedra» com que termindramos o pardgrafo anterior,
compreendido entre a primeira fila de carteiras e a parede que suporta 0 quadro negro.

Vejam-se agora os esquemas A, e B,.

N\
A

Apesar de nestes esquemas assistirmos j4 a momentos de interacgdo, 0s mes-
mos, no entanto, tem origem na acgdo do professor, ou seja, € por interpelagdo deste
que os alunos ganham'voz e acedem ao mundo das ideias e a participagdo na aula.

Em A, e B,, consideramos duas situagdes distintas.

Na primeira, em A,, notamos que existem alunos que evidenciam desempenhos
discordantes das 4dreas onde estdo inseridos. Assim, apesar de se encontrar numa 4rea
potencialmente de menor «energia», o aluno do fundo da sala é capaz de acrescentar
uma «mais-valia» ao processo de ensino/aprendizagem, influenciando porventura os
colegas mais préximos através, por exemplo:

— do assumir de uma postura de respeito perante a opinido dos outros;

— da tentativa de adequagdo da sua resposta a pergunta do professor, etc.

Dum outro modo, o aluno situado na é4rea potencialmente de maior «energia»
ndo € capaz ou ndo. estd motivado para contribuir para o trabalho a realizar. Neste
caso, a «drea de influéncia»* deste aluno estender-se-ia aos colegas, sobretudo aos
mais préximos, através, por exemplo:

— de atitudes qu€ suscitam perturbagdo do ambiente de trabalho da sala de aula;

— de uma incorrecta interpretagdo dos momentos em que deve intervir, nao

esperando que seja solicitado pelo professor, etc.

Na segunda situagdo, B,, notamos também que hd uma propagagio de «carga»
positiva ou negativa para as dreas que lhes sdo contiguas, das quais resultam um pro-

! Geograficamente, a 4rea de influéncia pode definir-se como sendo a 4rea circundante sobre a
qual um lugar central exerce a sua forga atractiva e polarizadora. Esta drea serd tanto maior quanto maior
for a quantidade de bens e servigos oferecidos por esse lugar central.

Transpondg esta nogdo para 0 nosso exemplo, dirfamos que todos os alunos retinem condigdes
para exercer «influéncian», positiva ou negativa, nunfa drea relativamente préxima de si, a qual poders ser
ou ndo dilatada em fungdo da érea de maior ou menor energia onde se encontrem e/ou a «quantidade» de
capacidades/atitudes que sejam capazes ou queiram empreender.
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longamento de um 4rca de maior «cnergia» —situagdo verificada pr6ximo da primeira
fila -, ou dc uma 4rca de menor «cnergia» - situagdo relativa ao aluno do fundo da sala.

Nesta andlisc ndo foram consideradas as circunstincias respeitantes a interacgao
dos alunos circunscritos ao espago de trama cinzenta com os das dreas que lhe sdo
pré-ximas, cmbora para que o fizéssemos tivesse bastado que procedessemos de
forma idéntica, sendo a andlise e as conclusdes a que chegariamos em tudo similares
aos dois casos analisados.

Detenhamo-nos agora sobre o esquema B,. .
B,

Este esquema surge como contraponto de um outro j4 apresentado, B,, no qual a
circulagio do professor na sala se restringia-ao espago confinado entre a primeira fila
de carteiras e 0 quadro negro.

Neste caso, pelo contrério, admitimos o «palmilhar» por pane do professor de
espagos entre carteiras. O resultado seria o que a figura documenta:

- — na frea mais préxima 2 secretdria do professor, a partir da qual o «mestre»
teria feito um maior nimero de incursdes em direcgdo ao fundo da sala verificamos
um alongamento e propagac¢ido de uma drea de maior «energia» e;

— no alinhamento oposto, passando por uma situagdo intermédia, notamos.a
existéncia de um espago menos vezes percorrido pelo professor, do qual resulta uma
retracgdo da drea de maior «energia».

Para concluir, reportando-nos ao considerado contexto em que 0 professor é
organizador logocéntrico e expositivo da aprendizagem, escusar-nos-iamos de apresentar
algumas situagdes hipotéticas associadas aos esquemas C e D, uma vez que, em nosso
entender, elas ndo encontram aqui fundamento. Em todo o caso, podiamos tentar
explicar o que isso representaria.

Em primeiro lugar, o professor havia que deixar de ser o «p6lo quente» e
referencial da sala de aula. A luz dos tempos que se vivem esta ideia afigura-se-nos, &
primeira vista, compativel com os nossos padroes de conduta. Para o nosso professor,
no entanto, antes levar com uma garrafa de Coca-cola vinda dos céus do que ser
exposto a tal desgraga. Tinhamos em maos, j& se vé, um dos muitos «casos graves
para o Sr. Dr. tratar».

Em segundo lugar, haveriamos de consnderar algo somente concebwel por uma
malsd mente preversa. Considerariamos entdo o nosso professor a disfrutar dé um
espago (esquemas C e D) onde os alunos se sentiam igualmente considerados na
«grelha de partida», de-olhos nos olhos, ao contrério do que sucede em A e B onde
apenas se «véem pelas costas».
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Vamos deixar o nosso professor em tralamento e passar ao tratamento dos
casos que diagnosticimos para 0 «facilitador».

2.2 O professor «conselheiro»!

Propusemo-nos abordar agora um conjunto de situagoes que decorrem de uma
postura onde o professor se assume como conselheiro e facilitador do desenvolvimento
pessoal/social do aluno.

Esta perspectiva centrada no aluno e/ou nas relagGes interpessoais desenvolvidas
no contexto de uma comunidade, constitui para nés o verdadeiro sentido da ac¢do do
professor. Longe de o deixarmos excluido, ele € convidado a envolver-se e tornar-se
num parceiro activo na constru¢ao das aprendizagens dos alunos. Por isso, todo o
«enfoque» se-direcciona para as vivéncias, necessidades e capacidades demonstradas
pelos formandos.

Pelo que vimos dizendo verificamos, relativamente 2 anélise explanada no ponto
2.1, que desde logo se impunha uma outra disposi¢do do mobilidrio na sala de aula.
Sugerimos pois como primeiros exemplos para observagao os esquemas C, e D, que
correspondem, respectivamente, a uma sala de aula disposta para trabalho em grupo e
outra com uma disposi¢ao em U.

C D

-

Como podemos observar, nos esquemas construidos nio existe nenhuma trama
intermédia entre a mais carregada e a que estd representada a branco. Esta circunstincia
que poderia ter resultado de um eventual esquecimento foi, no entanto, prevista com
alguma intencionalidade.

Pretendiamos, assim, que os esquemas evidenciassem manchas fortemente
contrastantes para que pudessemos, ainda que exageradamente, partir de um principio
de causalidade entre a disposi¢do dos alunos na sala e a forma dos contornos obtidos
nas linhas-fronteira das tramas. :

O resultado seria, por um lado, a existéncia de dreas de maior «energia» a
gravitarem em torno de cada conjunto de alunos dispostos em grupo (C,) e, por outro,
a existéncia de uma drea abrangendo o espago envolvente ao U formado pelas carteiras

(D). Relativamente ao esquema C, poderiamos dizer que ele reflecte, pensdmos, uma
situagdo que ocorre muito frequentemente. Referimo-nos ndo sé 2 dificuldade que os
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alunos dos diferentes grupos revelam em interagir mutuamente, mas também ao Gbice
que constitui para o professor, por um lado, ter que fomentar e contribuir para que se
implemente uma dindmica de funcionamento num determinado grupo e, por outro,
conseguir ainda que esses mesmos alunos admitam a possibilidade de o abandonar,
para com o exterior efectuarem «trocas» segundo um considerdvel grau de empatia.

Quanto ao esquema D, a disposi¢do do mobilidrio remete-nos para uma situagio
em que todos os alunos parecem poder aperceber-se de uma qualquer atitude tomada
por parte dos seus colegas (olhar, gesto, movimento, etc., de aprovagao ou de desagrado).
No entanto, surgiu-nos a diivida se a drea considerada com a trama carregada se
aproximava ou ndo de uma possivel situagdo real, uma vez que a proposta que faziamos
resultava apenas de uma observagio declaradamente impressionista.

Construimos entdo a partir D o esquema D,. Para a sua andlise devem ter-se
em conta as seguintes consideragdes:

1.* cada linha representada corresponde a uma possivel interac¢do entre dois
alunos;

2.* procedeu-se, pacientemente, A indica¢do da interacgdo de cada aluno com
todos os outros, tendo por base a carteira de cada um e; -

3.* ndo foram representadas as ligagGes entre os elementos dispostos no mesmo
correr de carteiras. |

O resultado obtido foi 0 que a seguir se apresenta.

D

Grosso modo podemos dizer que este esquema corrobora o que de .uma forma
mais empirica haviamos pensado inicialmente.

Pensdmos ser nele visivelmente identificivel uma drea central no interior do U
onde, devido a um menor entrecruzar de linhas, a mancha obtida é mais clara. De
modo inverso, & medida que caminhdmos lateralmente e em profundidade a partir da
referida drea central, o entrecruzar de linhas densifica-se obtendo-se assim uma mancha
mais escura.

No entanto, D,, segundo esta ordem de ideias, permite-nos ainda a visualizagdo
de outras particularidades. Veja-se entdo se a partir da sua observagao:

* é ou ndo admissivel a subdivisio da drea interior do U em quatro subéreas
triangulares (ver esquema D,,);
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EEENENE

FEANTEE

* € ou ndo visivel que a subirea I (D,,), ou SCJZI, a base do U (invertido desde
o inicio no esquema desxgnado por D), revela um maior entrecruzar de linhas e, por
isso, uma mancha mais densa que a subérea II e, sobretudo, a III;

» serd verosimel modificar D,, por forma a obter D ;

ENEEEND

* € ou nao perceptivel a «fraqueza» dos lugares extremos de cada alinhamento
de carteiras, de uma forma mais atenuada nas que estdo préximas da base do U-B -
e de uma maneira declaradamente mals acentuada, pensimos, nos extremos deste —
A —(ver esquema D,).

D

2C

ol [ [ [=

Pol [ ][] =
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Pensdmos ter chegado o momento de propor um outro esquema alternativoa D,
que reflicta mais ficlmente a realidade nele representada. Ndo esquegamos que o que
vimos dizendo tem por base o desenho resultante da disposi¢do do mobilijrio na sala
de aula e as possiveis interacgoes verificadas entre os alunos, admitindo as
consideragdes feitas na construgio do esquema D, assim como toda a andlise
subsequente.

Observe-se o esquema D, que alvitramos em troca de D,.

D

3

Ressalvamos desde jd a necessidade que tivemos aqui de considerar, ndo uma,
mas duas situagdes intermédias entre ‘a trama de mancha mais carregada e a 4rea a
branco. Recorde-se também que ndo nos haviamos mais referido as designagdes por
nés idealizadas de «alunos anido» e «alunos catido», porque pensdmos que 0 seu
emprego se adequava mais a estes esquemas C e D.

A primeira das consideragGes que fariamos relativamente a D,, seria entdo a de
que as dreas de maior «energia» parecem coincidir com os «lugares centrais»® de
cada alinhamento de carteiras.

Fundamentamos esta constatagdo com a caracteristica das ligagdes registadas
por estes lugares. Repare-se que, no conjunto, sdo eles que apresentam uma maior

* Lugar central diz respeito 2 concentragdo populacional, situada num determinado espago
geogréfico, que oferece bens e servigos com menor ou maior grau de especializagio 2 populagdo que vive
ndo s6 na drea ocupada pelo niicleo populacional como também 2 populagdo da 4rea envolvente.

Fazendo a devida transferéncia de conceitos, dirfamos que os nossos “lugares centrais”
corresponderiam 2 “concentragdo populacional” composta por alunos que polencialmente reunem mais
condigdes para interagir segundo um maior grau de “elaboragdo’’, como resposta 2 maior solicilagdo a
que se sujeitam no lugar que ocupam.

& Observe-se a figura A. 3

fig. A
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obliquidade média ou uma menor inclinagdo média®, o que nos leva a supor que nos
«lugares centrais» a possibilidade de optimizagio das interacgdes ¢ maior (ver esquema
D,). Seria, pois, aqui, que teriamos posicionados os nossos «alunos anido».

Entretanto, constatamos também a existéncia de uma hierarquizagdo dos vdrios
«lugares centrais», sendo que os «alunos anido» situados centralmente no alinhamento
de carteiras da base do U aqueles:

- que se constituem como alvos preferenciais do «fogo cruzado» (referimo-nos

ao maior entrecruzar de linhas) e;

— que registam o impacto de um maior nimero de «electrdes» e, por isso, a sua
«drea de influéncia», potencialmente, seria a de maior «energia» e a mais
capaz de acrescentar uma «mais-valia» a todo o processo de ensino/apren-
dizagem.

Por tudo isto, concluiriamos dizendo que a dinimica de trabalho presente nesta
sala de aula parece estruturar-se, segundo uma relagao de proporcionalidade directa, a
partir do concurso destes alunos do «alinhamento da base».

Quanto aos «lugares centrais» dos alinhamentos adjacentes a base do U,
considerd-los-famos formados por «alunos anido» de 2.* ordem, ou seja, teoricamente
com menor propensdo para interagir.

Por iltimo, ha que nos referirmos aos «alunos catido». A sua posigdo relativa na
sala de ,aula pode identificar-se a partir da observagdo do esquema D,.. Nele, os

- «alunos catido» estariam representados pelas letras B e A, respectivamente, os de 2.?
ordem que (sobre)vivem em condi¢do de perda e os de 1.* ordem que experimentam
situagdes de grande perda, pelo facto de estarem posicionados nos extremos, nas
carteiras mais excluidas do conjunto.

Se considerdssemos o esquema D,, teriamos, nesse caso, os «alunos catido» de
1.* ordem representados a branco e os de 2.* ordem assinalados com a menos densa
das tramas intermédias.

Antes de finalizarmos, gostariamos de esclarecer que, embora ndo proposita-
damente, foi dado um maior desenvolvimento as possiveis situagdes resultantes da
andlise dos esquemas A, B e D. Relativamente a este iiltimo, viemos mesmo a exceder
largamente as nossas expectativas iniciais.

Como acreditamos que o nosso trabalho s6 agora estaria a principiar, tomdvamos
a liberdade de sugerir ao leitor algumas situagdes para reflexao.

1.* Partindo dos esquemas A, e B, que posicionamento admitir & partida para
um aluno:

— repetente e, teoricamente, com mais dificuldades de aprendizagem;

—~ com boa visdo ao longe;

— com md audi¢do do ouvido esquerdo;

A obliquidade aumenta de 1 para 2 na figura A, pois verifica-se neste sentido o aumento do ROS que
passa de agudo a recto. Conclui-se entio que a um aumento do ROS corresponde um aumento da obliquidade.

Quanto 2 inclinagdo, verificamos que ela é nula na posi¢io em que as rectas RO e OS sio
prependiculares entre si. Assim, a inclinagio aumenta ao passarmos de 2 para | devido ao maior
distanciamento de RO da posig¢do vertical.

Conclufmos assim que existe uma relagdo de proporcionalidade inversa entre estes dois conceitos,
sendo que, se a obliquidade aumenta a inclinagdo dimunui e quando o valor de uma das nogées referidas
é miximo o da outra é nulo (e vice-versa).
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— hiperactivo;
— com dificuldades de integragiio ou accitagiio pela turma;

2.* Que comentdrios podem oferecer os esquemas seguintes:

E----- ’

Damos assim por terminado o exercicio queé nos propusemos levar a cabo.
Faremos ainda algumas breves consideragges finais no ponto relativo a Escola Inclusiva.

Escola Inclusiva

E agora chegado o momento de deixar & vossa consideragdo os resultados
obtidos. Esperamos ter contribuido para ajudar os professores a pensarem sobre a
sua prdpria sala de aula. Pela nossa parte, apraz-nos registar que este exercicio
constituiu uma importante forma de poder reflectir e pensar neste espago que nos é
particularmente caro —a sala de aula.

Para terminar, gostariamos apenas de acrescentar que a nossa intengdo consistiu
apepas em procurar que se fizesse uma andlise dos védrios esquemas propostos
inicialmente (A, B, C e D), considerando neles a disposi¢gdo do mobilidrio na sala de
aula segundo duas possiveis posturas para o professor — expositivo ou conselheiro.

Queremos também deixar claro que ndo procuramos identificar qual o tipo de
disposi¢do do mobilidrio de sala de ‘aula que servia, devia ou poderia servir melhor,
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mais satisfatéria ou eficazmente esta ou aqueia forma de ensinar, este ou aquele

professor.
Por dGltimo, permitam-nos que realcemos a pertinéncia deste exercicio no contexto

da Escola Inclusiva. Assim, pensdimos que:

- se as dificuldades de aprendizagem resultam da interac¢io de QUMErosos
factores. o da sala de aula e a maneira como esta se encontra organizada é
claramente um deles. Desta forma, atender s necessidades individuais de
cada aluno serd também pensar este espago que materializa e «significa» a
relagdo dos seus «actores» e;

— a exclusdg ou situagGes de perda, podem ocorrer na sala de aula de uma
forma mais frequente do que pensamos. Esperdmos disto ter deixado alguns
testemunhos exemplificativos.

Assim, podemos proceder 2 distribui¢do dos alunos na sala atendendo a que
aqueles sao diferentes e, por isso, devem também nela ocupar um lugar especial, o
seu. Seria, pois, licito admitir que, ao considerarmos a posigio relativa de cada formando
na sala, podemos estar a ajudar os alunos a atribuir um sentido ‘pessoal as tarefas e
actividades em que participam, estimulando assim a sua participagio e o seu esforgo.

Queremos, neste momento, redimirmo-nos de ndo termos pensado a sala de aula
considerando a «energia» intrinseca dos seus «actores», pois isso levar-nos-ia a conceber
esquemas contemplando uma realidade imaterializivel — os «heteromomentos» —, ou
seja, a heterogeneidade de todos, momento a momento, e no perfeito. tempo de cada
um.

Inequivocamente, porém, pensdmos que todos os exemplos idealizados podem
contribuir para se perceber a importdncia de entender as «necessidades especiais»

como uma questiio curricular’.
Pl

7 Para os menos familiarizados com esta terminologia, esta afirmagdo pretende significar que as
dificuldades educativas sio definidas em termos de tarefas e actividades proporcionadas aos alunos e das

condigdes criadas na sala de aula.
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Conselho Nacional de Exames
do Ensino Secunddrio

Relatdrio sobre as provas de exame de IDES
das 1. e 2.* chamadas — 96/97

Introducao

STE relatério refere-se a disciplina de IDES - Introdu¢do ao Desenvolvimento

Econémico e Social, do ano lectivo de 1996/97, efectuado pelas Associagdes

Portuguesa de Gedgrafos (APG), de Professores de Geografia (APG) e de Pro-

) fessores de Ciéncias Econémico-Sociais (APROCES). Aquando da realizagdo

do parecer sobre a Prova Modelo, teceram-se algumas considera¢des sobre o Programa

da disciplina, a respectiva OGP, bem como sobre a matriz das provas. Sobre tais assun-
tos reafirmamos o que foi entao dito, nomeadamente: |

* o valor educacional indiscutivel desta disciplina pelos contributos que presta
na formagao integral do individuo e do seu caricter inovador ao estimular
estratégias que evidenciam a importincia da atitude investigativa e nio
meramente reprodutora de saberes;

* os impasses resultantes da indefini¢do de objectivos especificos (que as presentes
provas de exame vieram comprovar) em prejuizo da construgdo de matrizes
adequadas a provas de aferi¢ao nacional;

* dada a indefini¢do de objectivos especificos, a matriz centra-se apenas nos
domfinios cognitivos da reprodugao e transferéncia, inviabilizando a construgao
de itens com o rigor necessdrio.
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Deste modo o presente Parccer vai debrugar-se, respectivamente, sobre as Provas
da 1.* Chamada e da 2.* Chamada, finalizando-se com uma conclusao global.

Apreciacao Global das Provas

Uma apreciagao global das provas permite-nos constatar os seguintes aspectos:

* existe adequagdo entre as provas, o programa, a OGP e a respectiva matriz
com as ressalvas focadas anteriormente;

* as provas sao no geral acessiveis e equilibradas quer ao nivel de operagoes
propostas quer nos contetidos seleccionados; '

* existe adequagdo ao tempo de realizagio;

* hd clareza na apresentag¢do e no enunciado das questdes, na maior parte dos
casos;

» no geral € respeitada a progressao do nivel de complexidade das questdes de
cada grupo;

+ a qualidade cientifica das provas € a exigivel;

* os critérios de correc¢do apresentam-se, no geral, relativamente bem for-
mulados, com um nivel satisfatério de desagregagao da cotagao, embora
devam ter-se em conta as criticas que referiremos no capitulo «Aspectos de
Pormenor». v

* No grupo III - Cendrios de Futuro, porque assunto de demasiada complexidade
e de nivel superior de exigéncia cientifica, lamentamos que ndo tenha sido
implementado o que foi por nés aconselhado no relatério do ano anterior: o
tragar de um cendrio no préprio enunciado que deveria ser comentado pelos
alunos. Maisuma vez arriscamo-nos a que a prospectlva se transforme numa
mera futurologia.

Aspectos de Pormenor

-

Como referimos anteriormente as provas nao contém erros cientificos e pedagé-
gicos que as inviabilizem enquanto instrumentos de avaliagdo -a nivel nacional. No
entanto, existem algumas imprecisoes, principalmente ao nivel dos critérios de correcg¢do,
que passamos a enunciar.

Prova da 1.° Chamada
a) Ao nivel da formulacio das questoes
Grupb 1
Pergunta 1.2. O marco temporal fixado a partir dos anos 60 pode induzir os

alunos a tentarem uma andlise histérica da realidade portuguesa para a qual o programa -
nao remete,
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Pergunta 2. O texto introdutério do grupo de questdes inicia-se com o verbo
analisar no imperativo, 0 que serd de evitar, uma vez que pode ser tomado como uma
instru¢do operatéria exigindo uma resposta. Em vez do uso deste verbo sugere-se
observar ou atentar.

Grupo II1

Pergunta 3. O texto dos Cendrios de Futuro relativo ao tema do Ordenamento
do Territério ndo é o mais adequado para a temdtica que se pretende tratar. Ele remete
directamente para a dependéncia exterior de Portugal enquanto o cendrio que os alunos
devem construir segundo os critérios de correcgdo refere-se a organizagdo interna do
territério. Isto €, o texto apela para uma escala geogrifica (Portugal com o exterror) e
a questdo privilegia a escala nacional.

b) Ao nivel dos critérios de correcgio

Grupo I
Pergunta 2.3. As causas para o empobrecimento ndo sio apenas a globalizagdo

e a competi¢do mas também as préprias politicas governamentais, nomeadamente neo-
liberais, adoptadas pelos Estados.

Perguhta 3‘.2. Exigir apenas as mudangas ocorridas apés 1994 € limitativo. Na
realidade, o Tratado de Roma ji aponta para uma Unido Aduaneira que vird a ser
aperfeigoada pelo Acto Unico Europeu.

Grupo II

Pergunta 2.1. Era possivel que os alunos respondessem a questdo sem se referirem
directamente a acelerag¢do da erosdo, porque a questdo formulada nio estava orientada
para esse asslinto. Deste modo deveriam ter sido aceites outras causas, nomeadamente,
o abuso da utilizagdo de fertilizantes artificiais que podem levar ao empobrecimento do
solo e a desequilibrios na sua composigio.

Grupo III

Pergunta 3. Como hd uma desarticulagdo entre o texto introdutério e a formulagdo -
da questdo, conforme atrds mencionado, pensamos que deviam aceitar-se outras respostas
diferentes das propostas nos critérios de correc¢io que viessem de encontro a andlise
do problema a escala supranacional. ‘

Prova da 2. Chamada

a) Ao nivel da formulacio das questoes

Grupo I
Pergunta 2. O texto introdutério do grupo de questdes inicia-se com o verbo
analisar no imperativo, que serd de evitar, uma vez que pode ser tomado como uma
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ingtrugdio operatéria exigindo uma resposta. Em vez do uso deste verbo sugere-se
observar ou atentar.

b) Ao nivel dos critérios de correcgio

Grupo 1

Pergunta 1.1. Os elementos que sio referidos nos critérios como condicionantes
do alargamento da NATO, d excepgdo do dltimo, sdo mais propriamente’ factos
circunstanciais e histéricos do que factores.

Pergunta 1.2. A fundamentagdo sugerida estd redigida em termos demasiado
vagos. Poderiam ter sido propostos aspectos- concretos tais como as disparidades
econémico-sociais ainda existentes entre regides e-paises dentro da UE; as dificuldades
financeiras para fazer face a esse alargamento, falta de mecanismos de decisdo eficazes,
como por exemplo ao nivel da Politica Comum de Defesa.

Pergunta 2.3. Deveriam ter-se concretizado as razées da necessidade de uma
mudanga do posicionamento da comunidade internacional relativamente aos problemas
do Terceiro Mundo: disparidades na distribui¢do da riqueza, a explosao demogrifica,
aumento dos fluxos migratérios, ndo cumprimento dos acordos relativos a ajuda
internacional, disparidades nos critérios da ajuda internacional...

Pergunta 3.2. Deveriam ter sido sugeridos outros elementos entre os quais O
alargamento do mercado japonés e o incremento das importagdoes que dai derivou.

Pergunta 3.3. Teria sido conveniente explicitar melhor o novo funcionamento
do ciclo produtivo a escala mundial, com a consequente reorganizagio da divisdo
técnica e territorial do trabalho. Um outro aspecto importante é o peso do Markeung e
da fase de comercializagdo no conjunto do ciclo produtivo.

Grupo II

Pergunta 1.3. E polémico que o uso das novas tecnologias, indiscriminadamente
_ referidas, leve necessariamente a uma utilizagdo mais racional dos recursos, pelo que a
introdugao proposta estd mal formulada. No que se refere aos PVD seria de questionar
o facto de as novas tecnologias trazerem sempre vantagens para o seu desenvolvimento;
como exemplos: desarticulagdo entre as NT e a formagao de quadros nacionais para as
manipular; a aplicagio das NT em dreas com excesso de mio-de-obra; falta de meios
para financiar a aquisi¢do e manutengdo de tecnologias demasiado caras; (...).

Pergunta 2.2. As maiores exigéncias de gonsumo de energia podem nio conduzir,
necessariamente, a utilizagdo de crescentes quantidades de combustiveis fésseis, uma
vez que existem fontes de energia alternativas,

Grupo III

Pergunta 2. Na segunda alternativa da abordagem prospectiva dos Cendrios de
Futuro no Campo Econémico é de questionar se em vez de substituigio da competigdo
pela cooperagdo nao se tenderd antes para uma complementaridade das duas l6gicas.
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Conclusao

Pelo anteriormente exposto conclui-se que as provas constituiram um instrumento
aceitdvel de aferigilo, a nivel nacional, cumprindo assim a sua finalidade. Seria i impor-
tante que no futuro as insuficiéncias ainda detectadas fossem corrigidas para uma mais
rigorosa avaliagdo.

Relembramos a necessidade de clarificar o Programa, a partir de alguns dos
contributos presentes nas OGP, bem como da defini¢io de um conjunto de objectivos
especificos significativos, sem perda do cardcter investigativo que estd presente na
natureza desta disciplina.

A partir da clarificaglo proposta serd possivel construir uma matriz mais objectiva,
o que tornard os instrumentos de avaliagdo mais fidveis.

Na mesma linha dever-se-d proceder a constru¢do de um banco de itens que
possa dar mais rigor a todo o processo de avaliagao.

Lisboa, 28 de Julho de 1997

Os Vogais do CNEES

Emilia Sande Lemos — Associag¢io de Professores de Geografia
Herculano Cachinho — Associagdo Portuguesa de Gedgrafos
Rui Tojal - Associagdo de Professores-de Ciéncias Econémico-Sociais
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Avaliacdo Atitudinal

Uma procura de viabilidade formativa

Maria Helena Ramalho

Comunicagdo apresentada ao X Encontro Nacional de Professores de Geografia,
Lisboa, 9-11 de Abril de 1996.

Intrddugﬁo

Avaliaco... palavra migica, traigoeira, perturbadora!
Conceito que associamos a nossa vivéncia enquanto alunos, a nossa experiéncia
enquanto maes/pais e familiares de alunos, & nossa przitica profissional embora com

denotagdes e conotagdes miiltiplas em cada um de nés e distintas entre as diversas

pessoas aqui presentes.
* Serd uma tarefa ou um processo?

* Serd uma fase ou estard presente em todas as fases do processo educativo?

* Destinar-se-d a certifica¢gdo da aprendizagem dos alunos e da sua progressdo
em termos de escolaridade ou englobard também (e principalmente) o processo,
recaindo sobre o professor e os alunos e sobre a relagao que estes estabelecem
entre si e com-0s meios e os saberes?

* E uma fatalidade ou uma opgio?

E fungdo exclusiva do docente ou poders e deverd ser partilhada?

Constituird um aprisionamento ou uma libertagdo?

Poder4 ser objectiva ou encerra inevitavelmente uma enorme subjectividade?

Desperta em n6s ansiedade, inseguranga, gera frustragdo ou consciencializa-

-nos de prés e de contras, de progressos e de retrocessos, rasga-nos horizontes,

aproxima-nos dos alunos?
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Creio poder afirmar que qualquer um de nés, ao longo da sua vida pessoal e
profissional, i toi experimentando sentimentos dispares ¢ até antag6nicos relativamente
d «avaliagiio» e jd se foi posicionando de forma variada ao longo dos continuos que as
disjuntivas anteriores pretendiam delinear.

Nio serd, pois, de cstranhar que esta temdtica nunca nos deixe indiferentes, que
nos mobilize sempre, que gere polémica, ... que nos tenha conduzido a esta sala.

Avaliar niio é um processo simples, pela complexidade da recolha de dados
(que nem sempre se afigura vilida e fidvel), pelas ilagdes que deles tiramos e pelas
eventuais repercussoes dessas mesmas ilagGes. De nés, professores, a avaliagao (qualquer
avaliagao) requer:

e precauciio/ponderaciio, na escolha dos meios de recolha de dados, na inter-
pretagiio dos resultados e na consequente implementagao de medidas;

* envolvimento pessoal censciente no processo avaliativo (o professor nao se
pode excluir de alvo avaliativo, o seu.empenho e desempenho estio sempre
(consciente ou inconscientemente) a condicionar o processo educativo e o
processo avaliativo);

e tranquilidade, para levar a cabo tao importante fungdo e para poder dar cabal-
mente resposta aos requisitos anteriores.

1. Especificidade e complexidade da Avaliagao Atitudinal

Quando pensamos a avaliagio reportando-nos ao dominio atitudinal, as inquie-
tagGes tornam-se acrescidas e as responsabilidades redobradas.

Com efeito, deparamo-nos, agora, face a uma abrangéncia do dmbito avaliativo
muito mais ampla do que aquela a que a tradigdo nos habituou. Até hi escassos anos
nao havia, na ttadigdo escolar portuguesa, lugar para a avaliagao gxplicita! das atitudes
dos alunos. :

Mas, a nossa perplexidade face a avaliagdo atitudinal ndao € somente fruto da
nossa inexperiéncia em tal dominio. Prende-se, também e principalmente, com questdes

inerentes as atitudes e & sua complexidade, por um lado e, por outro lado, a subjectividade

e legitimidade do processo avaliativo neste dominio.
Assim sendo, hd duas complexas questdes-criticas a ponderar quando pensamos

em avaliagdo atitudinal:
A) QUESTAO DE DIREITO

Com que legitimidade podemos e devemos julgar a predisposigio e a progressio
dos alunos em termos de solidariedade, tolerincia, desprendimento e tantas outras

' Digo «cxplicita» porque implicitamente (¢ até, muitas vezes, inconscientemente) a avaliagio
sempre leve em conta algumas atitudes, nomeadamente as atitudes transversais de aprendizagem
(curiosidade, reflexio, espirito critico,...). Na realidade, a aprendizagem de conhecimentos (¢ de proce-
dimentos) ¢ influenciada pelas atitudes transversais de aprendizagem do aluno. Logo, quando avaliamos
os conhecimentos, estamos indirectamente n pondcrar reflexos destas atitudes.
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atitudes morais? Nilo estaremos o ultrapassar o limiar das nossas competéncias julgando
a moralidade, «exigindo» posturas e predisposi¢oes de foro intimo/pessoal? Em que
critérios morais e éticos nos apoiamos?
Estas interrogagdes pretendem, antes de mais, realgar trés aspectos fulcrais:
* Q da existéncia de diferentes tipos de atitudes — morais, transversais de
aprendizagem e especificas — e de cada um deles, eventualmente, poder permitir
e exigir posturas distintas em termos de ensino e de avaliagdo. Enquanto as
atitudes transversais de aprendizagem, porque facilitadoras e imprescindiveis
para as aprendizagens, poderdo ser «exigidas», até que ponto poderei [como
simples e mortal professor(a)] impor valores e cédigos morais (por mais
desejdveis que eu os considere)? $
* O da profunda interligacdo entre as opgdes educativas e metodolégicas e as
perspectivas avaliativas — considerar fungio da escola o desenvolvimento do
«espirito critico» poderd permitir a adopgdo de metodologias mais persuasivas
e exigir uma avaliagcdo com reflexos na classificagdo do aluno; conceber a
escola como espago-tempo de confronto de ideias para, num processo de
desenvolvimento auténomo, os alunos clarificarem os seus pontos de vista e
tomarem decisOes valorativas, levard, certamente, a encarar a avaliagdo somente
como uma investigagdo sobre o processo e como uma consciencializagao do
mesmo por qualquer das partes.

Alids, ligando este aspecto ao anterior, se eventualmente considerarmos
licito pressionar os alunos no sentido da solidariedade, da partilha, etc., e se os
classificarmos também em fungio das atitudes nestes dominios, corremos sério
risco (pela pressdo que exercemos) de estar, pura e simplesmente, a desenvolver
neles atitudes tais como a dissimulagdo e a falsidade. Em suma, intengdes de
louvar podem acabar por provocar efeitos bem nefastos, contrdrios ao que se
pretendia;

* O dos critérios de avaliagdo -em que critérios me baseio para inferir que o
aluno A é€ critico, o B € cooperante, a aluna C é soliddria e o aluno D € aberto?

~ Em que medida a minha histéria de vida, as minhas posi¢des ideolégicas, sao
manipuladoras na recolha dos dados e na sua interpretagao? Até que ponto os
meus critérios sao idénticos aos dos meus colegas?

Estas vertentes alertam-nos para os principais perigos da avaliagdo atitudinal.
Nio deverio, todavia, ser utilizados como desculpa para nada se fazer; pelo contrdrio,
deverdo ser alvo de grande reflexdo e investigagao, individual e grupal, para que
consigamos rendibilizar o dominio atitudinal sem pisarmos o risco da‘deformagao,
sempre deseducativa. Consegui-lo ndo € tarefa ficil, havendo ainda um longo caminho
a ser desbravado e percorrido-o titulo desta conferéncia enquadra-se precisamente

neste espirito.

B) QUESTAO DE FACTO

Para além das questdes de direito acabadas de esbogar, existe, ainda, a comple-
xidade da avaliagdo atitudinal resultante das miltiplas caracteristicas do préprio conceito

«atitude».
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O primeiro obsticulo reside no cardcter interng da atitude enquanto «predispo-
sigdo». Como acedermos as predisposigdes habituais dos alunos, ds suas tendéncias
para reagirem favorivel ou desfavoravelmente face a determinado objecto atitudinal?
Nado poderemos, certamente, prescindir do contributo directo do aluno, nem ignorar a
importincia de situagdes autoavaliativas.

Por outro lado, devemos consciencializar os alunos do cardcter eminentemente
formativo e ndo classificativo da avaliagao atitudinal. Nesta linha, muitas vezes mais

importante do que nés préprios acedermos aos dados, Qmmmmnar_ans_nlums_ono.r_
tunidades de consciencializacao e reflexio sobre si préprios, sobre as suas atitudes e as
dos seus colegas (e, eventualmente, de outros) para que nessa e dessa auto-anilise e
nesse e desse confronto rasguem e calcorreiem mais um pouco o longo e infinddvel
percurso do seu desenvolvimento.

A nio visibilidade da atitude faz com que a tenhamos de inferir. com base em
dados relativos as suas trés componentes — conotiva, cognitiva e afectiva. S6 a con-
jugaciao e o cruzamento de informagdes referentes ao que o aluno faz perante o objecto
atitudinal, ao que sabe relativamente ao mesmo e ao que sente nos poderd fornecer
alguma base minimamente sélida para a dita avaliagao.

Para acedermos as atitudes dos alunos, para sabermos 0 que pensam, o que sentem e
o que fazem face a uma situagio/pessoa/coisa/ideia teremos de «provocam o encontro do
aluno com-tais objectos atitudinais. Isto €, na aula e na escola deverdo surgir, 0 mais
naturalmente possivel, situacdes «conflitivas» que desencadeiem a atitude ¢ promovam a
sua exteriorizagdo. Teremos, pois, de contemplar a possibilidade de conflito, de encarar a
eventualidade e a necessidade de confrontos de ideias, de criar espagos-tempo de expressao
auténoma da opinido pessoal, de gerir e conviver com situagdes complexas. enfim, de nos
assumirmos como verdadeiros educadores, encarando os alunos como pessoas.

Porque uma predisposi¢ao s6 € atitude a partir do momento.em que revela certa
persisténcia, uma consistente estabilidade, teremos de tentar aceder aos indicadores
atitudinais em diferentes momentos e, tanto guanto possivel, em diversos contextos.
A atitude pressupde uma estabilidade intra e intercontextual. A sua avaliagdo implica
uma atengio permanente, uma observagdo sistematica, um confronto de dados diversos
colhidos em diferentes momentos e contextos. Disto se depreende que a avaliagio
atitudinal nao estard a cargo de uma s6 pessoa: a troca de impressoes entre os docentes
€ imprescindivel, o acesso a autoavaliagdo do aluno mevnavel o recurso aos familiares
e colegas dos alunos aconselhdvel.

Porque as atitudes ndo se alteram repentinamente, sendo muitas vezes extre-
mamente moroso e quase imperceptivel o processo de formagao e alteragdo atitudinal,
os efeitos da educagdo atitudinal s6 se fazem sentir a médio ou longo prazos ou, pelo
menos, sio estes os dados que nos oferecem maior garantia. O feedback imediato —
provisério e pouco fidvel — terd sempre de ser confirmado e complementado por observa-
goeslconstataqoes subsequentes.

A atitude € uma predisposi¢do que se pode desenvolver e manifestar no sentido
positivo ou no negativo, pode ser de adesdo ou de rejeicdo, pode ser favordvel ou
desfavordvel, sem esquecer, obviamente, a possibilidade de manifestagao neutra. Logo,
esta blpolandade atitudinal |mpllca que tenhamos de prever a po'mblhdade de
s ade. Como tal,
se viermos a utilizar uma escala de atitudes, convém que esta contemple um nimero
impar de termos e que percorra as dimensdes positiva e negativa.
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Dado que a avaliagiio atitudinal, mais ainda do que a de qualquer outro dominio,
requer naturalidade (qualquer formalidade ou artificialidade poderd enviesar os dados)
devemos privilegiar técnicas de nao-testagem, aproveitando as oportunidades que as
situagdes escolares naturalmente vao criando e propiciando.

H4, deste modo, uma necessidade de imbricacao profunda ¢ profusa entre educacio
¢ avaliacdo atitudinal, entre planificagio e avaliacio de atitudes. As metodologias de

educacao atitudinal poderao ser também metodologias de avaliagdo — as técnicas de
clarificagao de valores, por exemplo, sdo indicadas para o desenvolvimento de atitudes
(numa perspectiva de construgao progressiva e auténoma) e propiciam igualmente
excelentes actividades avaliativas; aexploragio de situagdes dilemdticas, a que Kohlberg
tanto faz referéncia, constitui também um duplo meio-oportunidade de educagao/avalia-
¢do atitudinal. Enfim, exige-se uma avaliagdo perfeitamente integrada no processo
ensino-aprendizagem.

Em conformidade com o que acaba de ser referido, a avaliagdo de atitudes serd
sempre decorrente de situagdes e actividades muito diversas, muitas vezes associadas a
das temdticas e dos procedimentos — dever4, portanto, apresentar-se articulada com a
dos restantes contelidos.

Em suma, avaliarmos as atitudes visard conhecermos os nossos alunos, levé-los
a conhecerem-se melhor, consciencializi-los das e responsabilizi-los pelas suas decisdes/
opgdes, ajudar-nos a orientar o processo educativo, ajudéd-los a rendibilizar algumas
das suas tendéncias (e, eventualmente, a refrear ou reorientar outras), para conseguirem
maiores progressos na aprendizagem em geral e no seu proprio «evoluir».

A viabilidade e a formatividade da avaliagio atitudinal dependerd, pois, da
forma como encararmos e gerirmos estas duas problemadticas — a de direito e a de facto.

2. Alguns exemplos de situagdes avaliativas

Por tudo o até agora referido,- facilmente concluiremos da multlplludade de
situacdes e de meios avaliativos.

Os dados que vamos recolhendo podem assumir a forma verbal ou pldstica e
podem traduzir-se em registo video, audio ou escrito.

A recolha de informacdo atitudinal poderd ser feita directamente pelo professor,
em fungdo do que presencia (do que ouve, vé, sente,...), ou através do contributo
directo do aluno ou, ainda, de terceiros (colegas do aluno, colegas do professor,
familiares dos alunos, outros membros da comunidade educativa). Poderd ocorrer com
base em documentos estruturados (questiondrios, por exemplo) ou resultar de registos
Jlivres. Situagdes'hd em que a avaliagao de atitudes surge articulada e integrada na de
outros contetidos; noutros casos, a situagao avaliativa é especifica e exclusivamente
canalizada para as atitudes.

O tratamento dos dados apresenta-se |gualmeme diverso. Frequentemente, a
anilise de conteiido é a metodologia utilizada; outras vezes, recorre-se ao tratamento

estatistico e gréfico.

A interpretacdo dos resultados é uma tarefa delicada, em que tiramos ilagdes que nos

permitem compreender o processo ensino-aprendizagem e, eventualmente, reajustd-lo.
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Na maior parte dos casos, possibilita-nos simplesmente levantar hip6teses, que neces-
sitam de confirmagdo posterior (com base em vérias outras observagdes). Geralmente
cabe ao professor tal tarefa, embora possam e devam ocorrer situagdes em que o aluno
(ou, até, sé o aluno) intervém.

Impde-se sempre uma profunda reflexdo, o cruzamento de informagdes distintas
(em termos de contetido, de momento, de contexto e, se possivel, de avaliador) e
prudéncia na interpretagdo e generalizagdo dos resultados, assim como no uso que
deles fazemos.

Apresentarei, seguidamente, algumas possiveis situagGes avaliativas (distintas
em objectivos, contelido, forma e destinatérios), para exemplificar o atris mencionado.

SITUACAO A - Inventdrio de Sensagaes

; Numa turma de 9.° ano, ao ser finalizado o tema 1 —A populagao e os
Contexto | recursos a nivel mundial, uma distribuicdo irregular-o professor
proporcionou a observacio de sete diapositivos, acompanhados das

seguintes questdes (s quais os alunos responderam individualmente e
por escrito):

Situagao 1. Qual a primeira sensacdo que te desperta cada imagem?
Avaliativa) 2. Que ligagdo parece existir entre cada imagem e o tema que temos

vindo a estudar?

Dadosa As respostas referentes A primeira questdo foram sistematizadas no
(relativos quadro da fig. 1
L questdo)

IMAGENS
2 3 4 5 6 7
Trisleza Alegna . Trsteza/Pobreza  Alegre Tristeza Tristeza
Negra ¢/ pobreza Indferenca Tristeza Aegria Riquenn Solidio
Awga/Trsieza Mye Tristeza Tristarniicio Tristeza
Tristeza{Fome) ANegroErpevo  TrslezaPob/Fome Alegriac/fome..  Tristeza Negria
Tristaza Tristeza/Pobrizs  Trisleza Neogra TristezaPob. Tristeza
Trislaza/lngenuidade ~ Necessidade Tristeza AbpioNabaza  Tristezsimatid,  Tristeza/Cond desumanas
ANegraTawivio Tristeza Soldlo Negria Tristeza Tristezs
? Obrigagio Pebreza PobFamfa/Negria AboTecmeto SecaFame
Inderencs Aegre Soldilo Uniioiegne Rquazs sugerads  Solbdio
11| Trab OuticagioSansd.  Alegria/Trisleza Necessidade Trisleza/FomePob. Alegramas... Insatiad [Tristezn Puobreza
Tristeza indderenca Trshazp/Necmail Alegria Indileranca Trislaza
Aegre Tristeza Trilers/Soidio  Alegria Tristeza Tristeza
Tristeza Otrigacio Chocanie Comunidede/Alegra  Tristaza Trisleza
Tristeza RolneTtrpgio  TristazaNecessid  Alegrie/Unidio Indfersnca Trislazs st tn Ousarparo
IConhecimertoFelidade Alegria o/ Iristeza Necassidede FomePobreza Alegria apesy_. Solrmanto Pobreza/Trisieza
Tristeza{noces/obng) Rotina Tristeza/pobrezs ~ Alegria Indiieranca TrislazwMadéne r
Inguruidisde EmperhoCTanuaco Tristeza Negria ANogroTacso Trisleza
Tristazs Dvdieacio Pobreza Unilio ODssamparo Mekn
Tristeza Negra Tristeza AegreRiquazs Trisleza Pubreza
Tristaza/ansiedads Tristeza Tristeza/Arsledade Alegria Tristazs Tristeza/Angiecincde
Epanio/Alegrs Dedicacso Trisleza/sobdic  Alegrie DedcahOtg  Falade Ngens
Negra Triskeza Tristeza/sclidio Aegraleiicidais Tristeza Trslaza
Nogra Tristemn Gobdho Neogris Fodckincy Tristazs
Pobreza Destnimo Tristeza/Pobsza  Hamania Cassnario Tristeza/Pobreza
Trsteza Otwigago Tristeza ? ? ?
Trsteza Nogra _Schdioichocute)  AmodAlagrie Tristess L T

Fig. 1 - Resposta dos alunos & questio 1
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Evidentemente que estes dados necessitam de tratamento, que passa:
1) pelo cdlculo do total de alunos com sensagdes negativas/positivas

/positivas por aluno;

2) pela permuta de linhas e de colunas da matriz inicial, de modo a
obtermos uma sequéncia ordenada (fig. 2);

3) pela construgdo de grificos (fig. 3).

"“"“"u“"”_"”“““““‘.“ﬂugquuoD

K

. 4 v . .
BERERE - & dnais o ol o p alirn v el i,

‘ '-_._..lfm.;_‘_f_,,' )

L ey i = s O 20 O
Neg [D2e i 7Y o BT {m KV s i I - Bo .

Fig. 2 - Reordenagio da matriz de dados da fig. 1

Fig. 3 - Exemplo de sectogramas relativos a duas situagdes contrastantes evidenciadas na fig. 2.
(N/A - Neutras e Antagbnicas; NR - Nilo respondeu)
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Interpretagio
dos
resultados

Com base neste tratamento, podemos fazer algumas apreciagoes

e comentarios aos resultados:
1.

Estas imagens sdo suficientemente sugestivas para desencadearem
reacgdo afectiva e/ou gs alunos sensiveis o bastante »» as respostas
brancas ou nulas s@o muito escassas e a referéncia a «indiferenga»
€ pontual,

Algumas imagens geraram consenso: umas, pela sensa¢do negativa
que despertaram (4 e 7); outras, pelo caricter positivo das sensagdes
que lhes-sdo foram associadas (1 e 5);

. Algumas imagens sdo passiveis de despertar sensagdes antagénicas

(2 e 5) »» Esta simultaneidade de sensagées contraditérias poderd
encerrar potencial educativo, na medida em que os alunos poderao
ser_ levados a constatar que nem tudo na vida é (so)preto ou
(s6)branco - hd tons de cinzento e hd «quadriculados»;

As imagens 6, 2 e 3 sdo aquelas em que se regista maior hetero-
geneidade de sensagdes »» Esta heterogeneidade encerra, também,
virtualidades formativas, pois os alunos poderdao aperceber-se do
ponto de vista dos outros e ir aceitando opinides diferentes das
suas;

Na globhlidade da turma, destacam-se dois grupos de alunos:

—os alunos n.* 2, 10, 24 e 19 »» sdo os que, no conjunto das 7 ima-
gens, reuniram menor niimero de sensagdes negativas (2) (O aluno
n.° 26 aproxima-se destes, até porque € o que manifesta maior
nimero de sensagdes positivas);

— os alunos n.* 27, 23, 14, 6 e 5 »» sdo os que, no conjunto das
7 imagens, reuniram maior nimero de sensagOes negativas (5)
(Os alunos 28 e 9 aproximam-se deste grupo, dado ndo mani-
festarem sensagdo positiva relativamente a qualquer das imagens).

Poderemos aventar a hipétese de os primeiros serem optimistas
e de os segundos apresentarem tendéncia negativista/pessimista
(atengdo: trata-se somente de uma hipotese, que terd de ser testada/
/confirmada por outras observagées);

Somente os alunos n.* 9 e 28 ndo expressaram a sua sensagdo face a
algumas imagens. Impde-se tentar detectar se tal foi fruto de certa
«apatia» face a imagem em questao ou de dificuldade de expressao -
relativamente ao que sentiam;

. A palavra (sensagio) referida com maior frequéncia foi «Tristeza»

(71 referéncias num total de 246, contra 46 referéncias da palavra
«Alegria»). Tal situagdo deve estar relacionada com o facto de o
professor ter usado precisamente a palavra «tristeza» ao exemplificar
o0 que pretendia com o exercicio.
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SITUACAO B - Auto-representagio

No final de uma ac¢do de formagao para professores de Geo-
grafia, pretendeu-se fazer uma rdpida averiguagdo das atitudes dos
participantes relativamente 2 dita sessdo. Para tal implementou-se a

seguinte tarefa’:

1. Realize um desenho em que se auto-represente_em relagio ao
desenrolar desta sessdo;

2. De seguida, perante o seu grupo, realize um comentdrio oral ao seu
desenho;

3. O grupo (depois de observar os diversos desenhos e de ouvir os
comentdrios) escolhe um para apresentag¢do ao grande grupo;

4.. O autor do desenho eleito apsesenta-o ao grande grupo e faz o res-
pectivo comentdrio.

Situagao

avaliativa

Condigdes e critérios de realizagio

dispde de 10 minutos para a realizagdo do desenho;
* a qualidade grifica ndo serd tida em conta;

a linguagem escrita estd proibida;

deve haver coeréncia entre o desenho e o ¢

= Um dos grupos apresentou o desenho da fig. 4 e teceu o seguinte
Dados comentdrio:

Fig. 4 - Auto-representagiio efectuada por uma colega de Geogralia

? Este exemplo foi adaptado de HADJI (1994) - A avaliag@o, regras do jogo, Porto, Porto
Editora, p. 171. 3

e
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Interpretagio Esta colega (e, possivelmente, o grupo em que se integrava):
dos « considera a «avaliagdo» um assunto complexo e problemético;
* recolheu algumas pistas; foi iluminando algum caminho;
o apresenta, ainda, muito cinzento a branquear/colorir.
Disto se depreende que:
1. a acgdo foi minimamente vdlida;
2. h4, ainda, necessidade de muita formagdo no campo avaliativo.

SITUACAO C - Didrios

A propésito de uma das primeiras aulas de Metodologia do Ensino da
Geografia (4.° ano da Licenciatura em Geografia — FLUP), foi solicitado
a cada aluno a elaboragio de uma reflexio, por escrito, relativamente
ao que tinha aprendido nessa aula. Trata-se, no fundo, da aplicagdo da
técnica do «didrio».

Apresentam-se, de seguida, trés dos textos obtidos:

(Coses ) 7

Fazer uma breve dissertagdo sobre aquilo que se aprendeu numa aula ¢
algo bastante mais dificil do que inicialmente poderia supor. E um exercicio
algo invulgar, porque € sempre mais facil saber aquilo que foi ensinado (...).

Contexto
e

Situagio
avaliativa

No entanto, depois de algum esforgo mental, retenho as seguintes ideias:

1) o professor de Geografia niio vai apenas ensinar «matéria de geografia», vai
educar o aluno no sentido geogrifico, incutindo-lhe valores, atitudes e
motivagdes;,

2) a geografia é das disciplinas que mais contribui para o desenvolvimento do
espirito critico, capacidade de observagdo, expressao gréfica, que sao algumas
das que me parecem mais importantes;

3) ser professor implica também uma grande capacidade de decisdo, e muito
rapidamente actuar no momento conveniente (nem sempre estando preparado).
Que fazer perante esta ou aquela situagao?

4) retenho ainda a importdncia das diferentes correntes geogrificas, ndo tanto por
aquilo que cada uma delas possa significar ou representar, mas para procurar
situar-me, porque disso vai depender, no futuro, a minha orientagio como
docente.
|

Talvez um «bom» professor nio seja apenas aquele que sabe muito de
geografia, mas aquele que sabe a orientagiio que imprime ao que ensina, com a
nogdo das influéncias que sofre.
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Caso B

Nesta dltima aula tebrica, um dos aspectos tratados foi a questdo da
cducagdo geogrifica.

Vimos que existiam duas grandes esferas de influéncia, que condicionam
a educagdo geogrifica: as perspectivas educativas ¢ as perspectivas geogréficas.
Interferindo a primeira essencialmente na vertente formativa, no que diz respeito
ds atitudes ¢ capacidades, ¢ a secgunda na vertente informativa, no que respeita
aos conhecimentos. .

A anflise de um exercicio realizado na aula anterior foi outro aspecto
tratado na aula. Esse exercicio era composto por vérios conjuntos de assuntos
relativos a um mesmo tema, dos quais terfamos de escolher um (conjunto), para
hipoteticamente ser leccionado.

Na sequéncia da andlisc desle exercicio, foi dito que as escolhas eram

influenciadas pelas correntes geogréficas que acompanharam a nossa formagdo.

Caso C

Considero que esta dltima aula contribuiu para o enriguecimento da
minha formagdo cientffica e sobretudo pedagégica. Houvealguns aspectos que
me surpreenderam e que gostaria de mencionar.

Até hd algum tempo atrés, pensava que aquilo que ia ensinar aos meus
alunos seria conhecimento. No entanto, aquilo que transmitimos € muito mais,
quasc que poderia dizer quc «nos lransmitimos», pois desenvolvemos
capacidades, atitudes ¢ veiculamos valores.

Gostaria de referir que durante a aula tomei consciéncia do quanto vai
ser diffcil o papel que no futuro vou desempenhar. Tal facto deve-se ao
«incidente» verificado no decorrer da aula, mais concretamente quando cu ¢ os

- meus colegas nos vimos impossibilitados de realizar a tarefa que nos era pedida
pela docenle, ou scja, a de fazer corresponder determinado conjunto a respectiva
corrente geogréfica. Ficamos impossibilitados de realizar a tarefa porque
simplesmente ndo a sabfamos fazer. No decorrer da situagdo «pus-me» no papel
da profcssora ¢ cheguei 2 conclusdo de que por mais planificada que uma aula
esteja, o professor no decorrer da mesma pode ser confrontado com certas
situagdes que o levem a «saltar» o plano inicial. Verifiquei que a docente da
cadeira ao constatar a nossa dificuldade nio «desarmou» ¢ «contornou» a
situagdo utilizando outra estratégia, (...).

T Dos trés alunos em questdo, o aluno B ndo realizou o que lhe foi
MIETPrELagaol  oolicitado ~ fez unicamente um relato do que tinha acontecido (do que

dgg;q tinha sido ensinado) e ndo propriamente uma reflexdo sobre a sua
' aprendizagem. Esbogam-se, pois, duas hipéteses para explicar o
sucedido:

A - Nio entendeu a tarefa;
B - Tem dificuldade em reflectir sobre a sua aprendizagem, em

colocar algo de si (em dar-se a conhecer).
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Os alunos A e C transpoem as suas impressdes, a sua personali-
dade (?), para o texto.
Relativamente ao aluno A:

a estruturagiio do texto parece indiciar uma tendéncia para a

sistematizagao;

interroga-se sobre a capacidade de decisdio oportuna e acertada.

O aluno C:

» cvidencia-a surpresa que a aula lhe causou, nomeadamente pela visio
com que ficou do alargamento das suas fungGes (como potencial
docente); ”

* revela uma apurada reflexiio sobre a aula, na medida em que consegue
ultrapassar o explicito e captar o implicito, apercebendo-se do vei-
culado pelo processo.

_________ SITUACAO D - Estrela’

O professor X pretendeu obter um registo (simples e esclarecedor)
Contexto de algumas atitudes associadas a realizagido e apresentagiio de um tra-

€ | balho grupal. Para tal, comegou por fazer uma listagem das atitudes
onto previo/  que pretendia avaliar e de indicadores comportamentais das mesmas

(fig. 5).

ATITUDES INDICADORES
(Ao longo do trabalho)
Empenhamento * Rcaliza atempadamente as suas tarefas

+ Procura material extra, qtil para o trabalho
Abertura/Cooperagio » Estd atento 2s intervengdes dos scus colegas e
s do prof.

* Partilha os scus pontos de vista com os colegas

(Na apresentaga@o oral)
Abertura/Comunicagio § Revela a-vontade na apresentagdo do trabalho
* Reajusta o scu discurso em fungio das mani-
festagdes/recacgdes da turma®

Cooperagio * Respeita o campo de intervengio de cada
\ membro do grupo
* Intervém de forma a ajudar os colegas de grupo

quando estes revelam alguma dificuldade*

(* Indicador que s6 serd considerado se a situagdo vivida o proporcionar)

Fig. 5 - Listagem de atitudes e de indicadores

Com base nesta listagem, construiu uma esfrela onde posterior-
mente (com o desenrolar do trabalho) foi registando os dados relativos
a cada aluno do grupo (fig. 6).

}Neste exemplo utilizou-se a estrela, mas serviriam igualmente outras formas de registo tais
como o disco ou o alvo. Este tipo de registo pode utilizar-se, também, em situagdes de auto ¢ de co-
avaliagio.
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! Dados | ’ L. Realiza atempadamente "

as suas (arefas

R. Intervém de forma a Y
ajudar os colegat & .
quando estes revelam v 2.Procura malterial
dificuldade e i exlira, d1il para
/. 1 N o (rabalho

7. Respeita o
campo de
intervengdo de
cada membro
do grupo

3.Estf atento

s Intervengdes
dos colegas e
do professor

N

6. Reajusta o seu
discurso em fungdo du
reacgdo da turma

4. Parlilha os seus
pontos de vista
com os colegas

5. Revela d-vontade
na apresentagdo do

trabalho
w— Aluno A

Grau de manfestagiio atitudinal: Aluno B

I - Muito p6uco / Nunca xxx ~ Indicadores relativos a situagdes
IT — Pouco / Poucas vezes observadas 0 longo do trabalho
II1 - Razodivel / Algumas vezes
IV = Muito / Muitas vezes xxx — Indicadores relativos a situagdes
V -~ Muitfssimo / Sempre observadas na

Fip. 6 - Estrela relativa a atitudes envolvidas num trabalho grupal

Os alongamentos e as retracgdes da estrela informam-nos do
Tratamento | grau de manifestagio atitudinal: favordvel (positivo) e desfavorivel
e (negativo), respectivamente.

Interpretagdo Constata-se imediatamente que estes dois alunos se posicionam

dos dados | de forma distinta, principalmente na «apresentagio oral do trabalho».

" Verifica-se maior discrepincia atitudinal nos indicadores 5, 6 e 7 e

maior proximidade no indicador 4. O aluno A revela, genericamente,
posicionamentos menos favorfveis que o aluno B.

Apé6s termos preenchido as estrelas dos diferentes grupos,
podemos transpor os resultados para um quadro geral (fig. 7):
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Constata-se imediatamente que estes dois alunos se posicionam
de forma distinta, principalmente na «apresentagio oral do trabalho».
Verifica-se maior discrepincia atitudinal nos indicadores 5, 6 e 7 e
maior proximidade no indicador 4. O aluno A revela, genericamente,
posicionamentos menos favordveis que o aluno B.

Ap6s termos preenchido as estrelas dos diferentes grupos, pode-
mos transpor os resultados para um quadro geral (fig. 7):

No dessnrolar do trabaiho B
Abertura/Coop. Na spressntagho do rabatho Globakdade
Empenhamento . * | Abenua/Comu. | Cooperagao por atiludes Globa | Tolnl
lerurpo! ALunos 1 F 1 3 4 5 6 7 8 |E|AICp[AICm[C | ! |[Desfav
N N v ul = | o] m. 5
8 | N v Y N wl| v v me] 2
Globalidade| 1 I n v v | m " u Jm | v m | m 2
F Situagdes deslavordveis

Fig. 7 - Quadro de registo geral dos dados de diversas «Estrelas» como a da ﬁ'g. 6

Um quadro deste género permite a leitura aluno a aluno, grupo a
grupo, indicador a indicador e atitude a atitude; oferece-nos, ainda,
uma visdo do total de indicadores em que cada aluno revelou situagdo
desfavorével.

No presente caso, o aluno A evidencia uma situagdo algo preo-
cupante, com cinco dos oito indicadores em situagdo atitudinal desfavo-
rdvel, manifestando negatividade nas atitudes de empenhamento
(principalmente pelo ndo cumprimento do «timing») e de cooperagio,
mostrando-se pouco receptivo ao Outro (cf. indicadores 6, 7 e 8).

O aluno B revelou alguma negatividade na «procura de material
extra» e no «a-vontade na apresentagdo oral» (este ultimo indicador
tinha sido o ponto forte do aluno A).

Na globalidade dos indicadores, ambos indiciaram uma situagao
de neutralidade atitudinal (Grau III), embora o aluno A se aproxime
perigosamente da negatividade (cf. sinal =) e o aluno B esteja no limiar
da positividade (cf. sinal +).
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3. Conjugacao de informagde avaliativas e sua articulagao
com as dos outros contetdos

Dada a multiplicidade de situagdes polcnci.llmcntx, avaliativas ¢ a subjectividade
¢ complexidade da avaliagio atitudinal ¢ frequente oscilarmos entre duas posturas;
A - vamos formando uma «ideia» sobre o aluno, baseada em diversas impres-
sdes (ou num simples ¢ marcante pormenor) e rotuldimo-lo em fungio disso
»s» PERSPECTIVA DO «OLHOMETRO»;

B - na dnsia de objectividade e rigor, vamos concebendo e acumulando uma
infinidade de documentos e grelhas, podendo o resultado final traduzir-se ou
numa quantificagiio abusiva de todos os dados e em estéreis cdlculos mate-
mdticos ou, simplesmente, no ndo aproveitamento de qualquer um deles »»»
PERSPECTIVA DOS «GRELHOMETROS».

Creio que o posicionamento correcto terd de passar por um efectivo registo
conjunto e evolutivo das informagdes a que vamos acedendo. Registo, esse, mais ou
menos estruturado, consoante as situagdes avaliativas e os eventuais reflexos que as
mesmas possam ter na avaliagio final e na classificagio do aluno. Evidentemente que

o teremos de alicergar nos jndicadores atitudinais (nos prevnstos inicialmente e nos

que, entretanto, foram sendo incorporados). Estamos, pons uma vez mals a deslizar
para o dominio dos critérios de avaliacio, O ideal seria que estes fossem alvo de
reflexdo e decisdio a nivel grupal (grupo disciplinar, conselho de turma, ...).

A fig. 8 poder.’l constituir uma sugestio de registo, cujo progressnvo preenchi-
mento ird permitir fazer um balango no final do periodo e/ou do ano. Este balango deve

contemplar uma perspectiva globalizante quanto ao grau de manifestacio atitudinal e

evidenciar, também, a progressio ocorrida.

i)

Gliea §0 L ey - Dauas | BALANCO | | Bsgistos parcelares:
ATITUDES| - Indicadores  * 1 \ « Petloda
- Ll ~1 | + Sim
Estd atento s zssuntos/yituagies 03 aula = (Significativamentc)
Cwrinmalale | Procmea soticias, daks, imagens, ... 0 Mais ou Menos
Cohia questdes p/ alagar seus borizontes (Alguns(mas)
: — Niio (Muito pouco(as)
Evoluciio

Tiaz 0 maucnal solicitady
Faz TRC « Positiva

Eaprebumen | Oferevce-sc para tarefas faculiativas = Nula
(Esp. Trabalho) | Realiza atempadamente s tarclas Negativa
Balanco:
: ; Gray de manifesiacio
533 + Positiva
S 0 Neutra
= Negativa

Fig. 8 - Grelha de registo conjunto e evolutivo de manlfestagdes atltudinais
(Estas trés atitudes figuram a titulo exemplificativo; poderilo ser incluidas outras)
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Chegados ao balango relativo a cada atitude, obteremos uma visio globalizante
do quadro atitudinal. Poderemos, entdo, articular esta avaliagdao com os dados avaliativos
referentes aos outros contetidos. No entanto, o tipo de dados € provavelmente bem
distinto, uma vez que as informagdes avaliativas de conhecimentos e de procedimentos
«facilmente» se traduzem em valores numéricos (com escala algo pormenorizada-0a
100, por exemplo), enquanto que a avaliagdo atitudinal assume a forma descritiva e/ou
reporta-se a uma escala pouco pormenorizada (raramente ultrapassa os cinco termos).

Que fazer, entdo?

Na maior parte dos casos, podemos conjugar estes dois tipos de informagido
através de uma representagdo grifica do género da da fig. 9

Positivas

Neutras k=

wEDC - >

Negativas =

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

CONHECIMENTOS / PROCEDIMENTOS

Sector correspondente as Situagdes
mais preocupantes (desfavordveis)
Sector correspondente s SituagGes
mais favordveis

Sectores correspondentes as posi-
¢oes relativamente desfavordveis

@ Situagao no fim do 1° periodo

Y Evolugao decorrente do 2° perfodo

A/'B,C,DeE Alunos

(em que uma das vertentes sc apresenta
negativa) 3

Fig. 9 - Conjugagiio de dados avaliativos

Esta representagao € essencialmente elucidativa da situagdo e do evoluir
de cada aluno, assim como do conjunto turma. Poderd assumir uma feigdo projectiva,
sugerindo a provdvel evolugdo num futuro préximo e permitindo, portanto, a adopgio
de estratégias adequadas. ;
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Conclusao

Levar a cabo a avaliagdo atitudinal é tarefa ciclépica, envolvendo verdadeiros

desafios:
* aQs 1n0ssos principios éticos, para escolhermos adequadamente as atitudes a
avaliar e os processos e metodologias a seguir;

* d nossa competéncia para saber recolher e gerir uma multiplicidade informativa;

* A nossa capacidade de contribuir para a criagio de clima relacional empdtico,

propicio e imprescindivel ao fluir natural dos indicadores atitudinais;

A nossa prudéncia e bom-senso, para evitarmos que os resultados do processo

educativo sejam o oposto das intengdes;

» A nossa paciéncia e persisténcia, pois trata-se de uma avaliagdo exigente e des-
gastante e, por outro lado, a progressdo dos alunos afigura-se, de um modo

geral, excessivamente lenta;

* em suma, 20 nosso profissionalismo, de modo a fazermos desta avaliagdo um
processo duplamente FORMATIVO (para os nossos alunos e para nés, pelos
resultados e principalmente pela prépria experiéncia processual).
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Uma experiéncia de planificacdo anual
da disciplina de Geografia do 3.° Ciclo.

Jillia Galego

Comunicagio apresentada ao X Encontro Nacional de Professores de Geografia,
Lisboa, 9 - 11 de Abril de 1996.

Introducao

planificagdo do processo de ensino-aprendizagem ndo pode dissociar-se das

perspectivas curriculares que orientam o sistema de ensino. A tomada de

consciéncia deste facto determinou a necessidade de encontrar um modelo de

planificagdo que fosse coerente com os principios e os objectivos da reforma
curricular e do programa de Geografia do 3.° Ciclo do ensino basico. Nesta perspectiva,
a planificagdo deve orientar-se por determinados requisitos bdsicos.

1. Ter presente 0 modelo de ensino-aprendizagem subjacente a reforma, consubs-

tanciado nos seguintes principios orientadores:

+ Considerar o desenvolvimento cognitivo dos alunos de modo a favorecer a sua
progressao;

* Atribuir uma énfase especial aos processos e ao desenvolvimento de aptiddes;

* Privilegiar a aprendizagem significativa € estimuladora da autoformagio;

* Visar o equilibrio sécio-afectivo e a consolidagdo de atitudes e valores de autono-
mia e de solidariedade;

* Considerar que as actividades se devem articular com a vida, o meio e 0 mundo
do trabalho.

- Perspectivar, como 4reas transversais do curriculo, o dominio da lingua materna
e a formagdo pessoal e social dos jovens.
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2. Considerar os principios orientadores ¢ metodolégicos do programa de Geografia
do 30 ciclo:

a) A cducagio escolar deve desenvolver os valores da solidariedade, procurando
fomentar uma harmonia entre o individual e o social; incutir a necessidade de
defesa do patriménio natural e o conceito de cidadania, entendido este como
supranacional - «p6r o aluno a agir como cidadio da Europa e do Mundo»,
descnvolver a criatividade, a auto-realizagdo e a autonomia.

b) A fungdo da escola € a formagdo de cidaddos capazes de <<reconstru<;ao critica
do seu préprio conhecimentos.

¢) O modelo de ensino-aprendizagem € «baseado numa concepgdo construtivista
da aprendizagem».

A estrutura conceptual do programa foi orientada pelo objectivo de promover «no
aluno a capacidade de pensar e conceber o espago geogréficos.

e) O programa deve considerar a articulagdo entre os contetidos especificos da
disciplina e os saberes adquiridos pelos alunos fora da escola.

A organizacdo do programa deve «permitir uma adequada estruturagido dos
esquemas cognitivos» através do desenvolvimento de linhas de trabalho que
facilitem os «processos pessoais de apropriagdo dos conhecimentos».

A «adopg¢do de uma pedagogia activa, centrada na interac¢do professor-aluno,

_0 que pressupde, pelo menos em parte, a consideragdo do enfoque ecolégico em
educagdo, ou seja, a aprendizagem dos alunos é encarada de forma contextualizada,
em que o meio ambiente desempenha um papel importante no que respeita as
oportunidades favordveis ou desfavordveis para a realizagio da aprendizagem.

h) A avaliagdo deve incidir «essencialmente sobre os processos». Serdo objecto de
avaliagao:

— A aquisigdo de novos conceitos ou reconstrugio de conceitos ja adquiridos.

— A capacidade para comunicar e organizar (tendo como objectivo a resolugdo de-
problemas).

— As atitudes desenvolvidas face as tarefas propostas.
— A capacidade de decisdo e de autonomia.
— As relagdes de comunicagio e a participagao.

3. Considerando os principios e orientagdes metodolégicas antes referidas, € necessério
que a planificag¢do encare o curriculo de forma integrada, incidindo ndo apenas nos
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contetidos especificos da disciplina, mas também nas capacidades e valores que se
pretendem desenvolver. Assim, o modelo de planificagiio/avaliagdo deve integrar a
globalidade dos conteidos do curriculo (conhecimentos, capacidades, atitudes e
valores).

"4. Os contetidos especificos devém ser estruturados de modo que possam contribuir
para o desenvolvimento das capacidades e dos valores e atitudes.

Os contetdos nao devem ser encarados numa perspectiva tradicional, atribuindo-
-se-lhes um valor intrinseco e associados a uma concepgio fransmissiva e cumulativa
do ensino e da aprendizagem. No entanto, ndo se pode desvalorizar o seu papel na
educagiio escolar, embora sejam encarados noutra perspectiva e lhes seja atribuido
outro valor. De facto, a formagdo integral e equilibrada dos alunos nio pode realizar-
-se sem um quadro cultural de referéncia e é através da aprendizagem dos contetdos
especificos que os individuos podem desenvolver uma intensa actividade construtiva,

O termo conteiidos é aqui entendido no sentido que lhe atribui COLL (1992):
«Os contetidos designam o conjunto de saberes ou formas culturais cuja assimilagao
e apropriagdo pelos alunos se considera essencial para o seu desenvolvimento e
socializagdo. »

Nesta perspectiva, os contetidos especificos sio importantes ndo s6 em termos
de apropriagio pelos alunos de saberes culturais considerados relevantes, mas também
como meios para o desenvolvimento das capacidades e valores referidos nos do-
cumentos-da Reforma Educativa.

5. Na planificagdo, os objectivos deve ser formulados em termos de capacidades e/ou
valores e procurar subordinar toda a programagido a consecugio desses objectivos.

(Ver QUADROS I e I1, pégs. 48 e 49)

Planificacao das actividades de ensino e aprendizagem

A planificagio do processo de ensino-aprendizagem que € feita nas escolas,
pelos professores, deve ser coerente com as orientagdes curriculares, pois s6 deste
modo se poderd concretizar a politica educativa definida pelo sistema.

Se considerarmos a evolucio dos modelos curriculares que enformaram os pro-
gramas de ensino nos tltimos decénios, verificamos que as praticas de planificagdo dos
professores se adequavam as orientagdes explicitas ou implicitas nos documentos
orientadores da prdtica docente. Assim, até 4 década de setenta, o curriculo aparece
configurado pelo modelo académico, centrado nos contetidos do ensino enquanto saberes
especificos considerados fundamentais para a educagdo dos jovens. Os contetidos
possuiam valores intrinsecos importantes para a formagio e era fungio do sistema de
ensino selecciond-las e organizd-los de modo que os alunos os pudessem assimilar.
A partir dos esquemas programadticos definidos pelas autoridades educativas a nivel
central, cabia aos professores, através da planificagio (preparagdo das aulas) desenvolver
os temas e organizar a sequéncia légica dos contetiidos a transmitir aos alunos.
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APRENDIZAGENS CATEGORIAS OBJECTIVOS DO PROGRAMA DE GEOGRAFIA DO
3° CICLO
Aprendizagens Conceitos Utilizar correctamente vocabulario especifico da
elementares disciplina
SABER Principios
(Saber de...) teoricos Adquirir o sentido da localizagdo e da insergao em
diferentes dimensoes espaciais
Descrigao Exprime-se de forma clara, oralmente e por escrito
Interpreta diferentes tipos de documentos de interesse
geografico
| Revelar conhecimentos da realidade espacial nas suas
diversas dimensoes
|
Aplicagao Sistemnatizar dados, dando-lhes coeréncia e utilizando-
Aprendizagens | os na resolugao de problemas espaciais
intermédias
COMPREENDER | Utilizar técnicas geograficas em trabalho de campo,
(saber sobre...) visando a (re)descoberta de modelos explicativos
Rentabilizar técnicas de expressao grafica
desenvolvidas ao longo do processo de aprendizagem
| Rentabilizar a utilizagao das novas tecnologias de
informagao, nomeadamente os meios informaticos,
| telematicos e video.
Reconhecer as potencialidades e as limitagoes da
utilizacdo das novas tecnologias da informagio
Analise Reconhecer, analisando homogeneidades e
heterogeneidades, a existéncia de diferentes padroes
| de distribui¢ao de fenomenos geograficos
Relacionar a capacidade de transformagao da
Aprendizagens organizagao espacial com os diferentes graus de
superiores desenvolvimento tecnoldagico
convergentes % -
DECOMPOR/ Relacionar situagoes de desigualdade econdmica e
INTEGRAR social com conflitos no uso do espago e na gestao dos
recursos
Sintese Participar na procura de solugdes para problemas

espaciais

Compreender a estruturagao dos espagos mundiais em
diferentes escalas de analise assim como as suas
inter-relagdes e interacgoes.

SINTESE DOS OBJECTIVOS REFERIDOS A ATITUDES/VALORES
- Demonstrar espirito de tolerancia e capacidade de dialogo com os outros

- Cooperar nas aclividades propostas

- Manifestar interesse pelos problemas sociais

- Manifestar espirito de iniciativa

QUADROI
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APRENDIZAGENS | CATEGORIAS OBJECTIVOS MINIMOS PARA A DISCIPLINA DE
GEOGRAFIA DO 3° CICLO
Aprendizagens | Conceitos Utiliza correctamente vocabulario especifico da
elementares disciplina
SABER Principios
(Saber de...) tedricos Localiza no espago em diferentes niveis de analise
|
Descrigao | Exprime-se de forma clara, oralmente e por escrito
|
Interpreta diferentes tipos de documentos de interesse
geografico
Aprendizagens Revela conhecimentos da realidade espacial
intermedias
COMPREENDER
(saber sobre...) | Aplicagio Sistematiza dados
Utiliza técnicas de trabalho de campo
s Aplica técnicas de expressao gréfica
Analise Reconhece a existéncia de diferentes padrdes de
distribuigao de fendmenos geograficos
Aprendizagens X
superiores i Relaciona a capacidade de transformacgao da
convergentes organizagao espacial com os diferentes graus de
DECOMPOR/ desenvolvimento tecnologico
INTEGRAR
Relaciona situagdes de desigualdade econdmica e
social com conflitos no uso do espago e na gestao dos
recussos
ATITUDES E VALORES
- Demonstra espirito de tolerancia e capacidade de dialogo com os outros
- Coopera nas actividades propostas '
- Manifesta interesse pelos problemas sociais
- Manifesta espirito de iniciativa

QUADRO II
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A partir da década de setenta, & imagem do que sc passava noutros pafses onde
o modelo curricular tecnolégico (a chamada pedagogia por objectivos) tinha sido
adoptado pelos sistemas educativos, foram introduzidos nos programas de Geografia
os objectivos, definidos a dois niveis: objectivos gerais e objectivos diddcticos
operacionais. Os objectivos diddcticos operacionais tinham como fungdo antecipar as
aquisigoes dos alunos e eram referidos a comportamentos observdveis. No entanto,
estavam focalizados fundamentalmente na aprendizagem de conhecimentos especificos
pelo que correspondiam, na pritica, a uma pormenorizagdo dos contetidos da disciplina.
A margem de decisdo dos professores relativamente & gestdo do programa ficou relati-
vamente reduzida. As planificagdes a serem realizadas deveriam consistir na transcrigio
dos objectivos (podendo, eventualmente, proceder-se 2 defini¢io de objectivos de
virios niveis), na sequencializagio dos contetidos, na definigdo de estratégias que pro-
porcionassem a consecu¢do dos objectivos e na previsio de formas e momentos de
avaliar o modo como .os objectivos tinham sido (ou ndo) alcangados. As grelhas de
planiﬁcagﬁo poderiam ainda conter referncia aos recursos a utilizar, bem como o
tempo previsto para cada unidade, ou mesmo, nos casos mais extremos, para cada
objectivo.

A Reforma dos anos noventa constltux uma ruptura, do ponto de vista curricular,
com o anterior modelo. Privilegia os processos, considerando que estes sio o meio
mais adequado para_que os alunos adquiram os conhecimentos especificos de cada

disciplina, desenvolvendo ao mesmo tempo estratégias de auto-aprendizagem aplicdveis
a vérias situagoes da vida. Os objectivos estdo definidos de modo a abarcar os diferentes
contetidos do curriculo: conhecimentos especificos disciplinares, capacidades e atitudes
e valores. Deste modo, nenhum dos modelos de planificagio antes referido se adequa
as novas orientagdes curriculares, tomando-se necessdrio adoptar um modelo em que
se considerem os trés componentes do currfculo, uma vez que eles devem ser objectivo
. de ensino e de aprendlzagem e tidos em conta no proceso da avaliagdo.

Estas preocupagdes determinaram uma pesquisa no sentido de encontrar resposta
para este problema. Assim, no ano-lectivo de 1994/95, foi apresentado ao grupo de
Geografia da escola-um modelo de planificagio baseado nas propostas de Romén e
‘Diez (1994), o qual parece ser 0 mais coerente com as perspectlvas orientadoras do

actual programa da dlSClphna

O trabalho foi organizado considerando as seguintes etapas:

1. Defini¢do dos objectivos minimos da disciplina de Geografia para o 3.° Ciclo

A primeira tarefa consistiu em classificar os objectivos do programa referidos
aos conhecimentos e ds capacidades segundo a taxonomia de Frabboni (ZABALZA,
1992)."No que respeita aos objectivos relacionados com atitudes e valores, fez-se uma
sintese dos mesmos.

A classificagiio dos objectivos segundo os tipos de aprendizagem e as respectivas
categorias, apesar da explicitagdo que delas foi realizada (ZABALZA, 1992), ndo foi
isenta de dificuldades dado que as categorias nem sempre sio exclusivas e também
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porque o modo como os objectivos estdo formulados pode determinar algumas hesitagoes
sobre a sua inclusdo nas virias categorias. Ressalve-se, portanto, o cardcter, porventura
subjectivo, desta classificagio. (Ver Quadro I).

Uma vez organizado o quadro, procedeu-se a-uma andlise e reflexdao com o
objectivo de proceder a uma selecgao dos objectivos do programa, ou a sua simplificagdo,
a fim de se constituir o quadro dos objectivos minimos da disciplina de Geografia para
o0 3.° ciclo. Considerou-se que os ObjeCIIVOS minimos devem ter como refer€ncia os
objectivos gerals do programa, os quais devem ser adaptados as condlgoes objectivas
em que se vai desenvolver o processo de ensino e de aprendlzagem e as caracteristicas
dos alunos da escola. (Ver Quadro 11.)

Como atrds se referiu, o modelo de planificagio e de avaliagdo devem ser coe-
rentes e referidos aos objectivos do programa ou, neste caso, aos objectivos minimos
aprovados pelo conselho pedagégico. Assim sendo, os objectivos minimos deram origem
a constru¢do de uma ficha de registo de avaliagdo para cada aluno. (Ver Quadro II1.)

~

2. Planificacdo do 9.° ano de Geografia

Para planificar 0 9.° ano, optou-se pelo modelo em duplo T, que parece ser 0 que
mais se adequa as orientagdes da reforma curricular, pois, ‘através dele, é possivel
organizar os diversos componentes dos contetdos. Trata-se de'um modelo em que no T
superior se organizam os conteudos especificos e os procedimentos e no T inferior os

objectivos.

Procedeu-se a transcri¢do, para o lado esquerdo superior do T, dos contetidos
especificos ou esquema programético. Relativamente aos objectivos minimos referidos
as capacidades, foram transcritos para o T inferior esquerdo apénas os verbos de ac¢do
que os introduzem. No respeitante_as atitudes’e valores, também se procedeu a uma
simplificagdo do modo como estavam formulados nos objectivos minimos, procurando-
-se, no entanto, que nio houvesse um afastamento relativamente ao- seu conteiido.
A escolha dos procedimentos teve como base os objectivos referidos as capacidades a
desenvolver. Deste modo, consideraram-se os procedimentos como meios para a
consecugio destes objectivos. (Ver Quadro 1V.)

A planificagiio anual assim organizada tem a vantagem de proporcionar uma
visdo global, quer dos objectivos e contetidos especificos quer dos procedimentos a
implementar, quer das atitudes e valores a desenvolver. Este documento, além do seu
cardter orientador do processo de ensino e de aprendizagem, serviu também para
apresentar aos alunos o programa da disciplina. De facto, na primeira aula do ano
lectivo foi distribuida uma cépia a cada aluno, a qual foi analisada e comentada pele
professor e esclarecidos os alunos sobre o trabalho que se pretendia desenvolver, e
sobre a avaliagdo.

Esta planificagdo, além de se ter revelado muito prética, serviu de base orientadora
das planificagdes mais detalhadas que foram sendo contruidas, mas seguindo o mesmo
modelo. Os Objectivos estiveram sempre presentes e configuraram as tarefas de apren-
dizagem desenvolvidas pelos alunos na sala de aula. A utilizagao da ficha individual
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do aluno permitiu avaliar o seu desempenho tendo como referéncia os objectivos
minimos ¢ facilitou o cumprimento dos critérios de avaliagdo sumativa definidos pelo
conselho pedagdgico.

FICHA DE REGISTO PARA AVALIAGAO DOS OBJECTIVOS MINIMOS
GEOGRAFIA - 3° CICLO

NOME DO ALUNO TURMA

OBJECTIVOS DATAS DE REGISTO

Utiliza correclamente os conceitos

Localiza no espago em diferentes niveis de
analise 2

Exprime-se de forma clara oralmente e por
escrito

Interpreta documentos de interesse geografico

Revela conhecimento da realidade espacial

' Sistematiza dados

Utiliza técnicas de trabalho de campo

Aplica técnicas de exoressao grafica
Reconhece diferentes padroes de distribuigao
de fenémenos geograficos

Relaciona a organizagao espacial com
diferentes graus de desenvoivimento
Relaciona  situagdes de . desigualdade
econdmica e social com conflitos no uso de
espaco e na gestdo dos recursos

Demonstra espirito de tolerancia e capacidade
de dialogo_

Coopera nas aclividades propostas

Manifesta interesse pelos problemas sociais

Manifesta espirito de iniciativa

Notacso: MB (muito bom); B (bom); S (suficiente); | (insuficiente)

OBSERVAGOES:

QUADRO liI
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GEOGRAFIA

PLANIFICAGAO ANUAL DO 9° ANO

CONTEUDOS

PROCEDIMENTOS

1. Populagao
- Desiguail crescimento da populagao:
problemas
e solugdes
- Distribuigao da populagao
- Iregularidade na produgdo de recursos

2. A interdependéncia mundial
- Os transportes e as comunicagoes
- Fluxos intemacionais de bens e capitais
- Fluxos de informagoes e de comunicagdes

3. Desigualdades nos niveis de desenvolvimento
mundial
- Contrastes de crescimento e a relagao
populagao-recursos
- O bem-estar como medida da qualidade de
vida

4. A Terra, um planeta fragil
- A atmosfera em perigo
- A biosfera fonte de bem-estar e de riqueza
~A protecgao e gestao das aguas
- A complexa gestao de um patriménio comum

- Observagao de documentos graficos e
cartograficos

- Leitura de textos

- Elaboragao de mapas e graficos
- Redacgao de textos e resumos

- Observagao directa

- Registo de dadoi de observagao

- Organizagao de dados e seu tratamento

CAPACIDADES | OBJECTIVOS | VALORES-ATITUDES
- Relacionar - Respeito pelos outros
- Localizar - Convivéncia
- Exprimir-se - Cooperagao
- Interpretar - Interesse
- Compreender - Iniciativa
- Redigir =
- Representar
- Observar

QUADRO IV
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LABORATORIO DIDACTICO

Levantamento do uso do solo no Centro
de Portugal

Uma experiéncia pedagdgica *

Edite Rico, José Coelho, Lucilia Gouveia, Liicio Cunha* *

1. Introdugao

A partir de uma experiéncia realizada no dmbito da Geographical Association
(GA) do Reino Unido, e tendo em vista o interesse cientifico e as virtualidades peda-
gdgicas do projecto ai desenvolvido no Verdo de 1996, propusemos a um conjunto de
professores de Geografia', na sua'maioria integrados no Ramo de Formagdo Educacional
da Faculdade de Letras, a realizagiio de um projecto semelhante.

Paraeste projecto, que visava basicamente o levantamento de campo dos diferentes

modos de utilizagiio do solo, foram estabelecidos os seguintes objectivos gerais:

1. a recolha de informagdo cartografivel para estudo da evolugdo ‘recente das
paisagens rurais e urbanas nalgumas dreas do Portugal Central;

2. a andlise dos graus de percepg¢ido que os professores e os jovens alunos tém
sobre os processos de transformagio do uso do solo e da evolugdo da paisagem
bem como dos problemas ambientais que se colocam em cada uma das dreas;

3. a valorizagiio do trabalho de campo e da utilizagdo de técnicas cartogrificas
na experiéncia pedagdgica dos estudantes de Geografia, realgando o valor
educativo desta disciplina e a importincia que assume na formagdo dos jovens
para a cidadania.

* Trabalho apoiado pelo Conselho Directivo da Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra,

no ambito do Ramo de Formagiio Educacional.
** Centro de Estudos Geogrificos, Faculdade de Letras, Universidade de Coimbra.
' Agradccemos a todos colegas das Escolas aderentes.
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Depois das necessdrias adaptagoes do modelo de trabalho utilizado pelos colegas
da GA i realidade portuguesa, nomeadamente no que diz respeito i tipologia de classes
de uso do solo, foi escolhida, como drea-piloto para testar esta experiéncia de trabalho,
uma drea de | kin? no Vale das Flores da cidade de Coimbra. Trata-se de uma das dreas
urbanas limitrofes da cidade, ainda com interpenetragdes de espagos rurais e urbanos,
de estrutura complexa e, seguramente, uma das que mais transformagdes sofreu nos
iltimos anos e que mais rapidamente evoluiu. A escolha de uma drea com estas
caracteristicas permitiu, para j, averiguar da validade das classes de utilizagdo do solo
seleccionadas e das dificuldades do trabalho de levantamento cartogrifico no campo.

2. Implementacao da experiéncia

Para este ano de arranque, a titulo de experimentagdo, foi estabelecida a seguinte
calendarizagdo:

Fascs Calendarizagao

1. Divulgagdo; periodo dgstinado 2 adesdo das Escolas interessadas. Até 30 de Outubro de 1996

(28]

. Escolha do material cartogrifico a utilizar e selecgdo das drea
para o levantamento experimental. Até 29 de Novembro de 1996

3. Definigao dos principios de organizagdo do levantamento
experimental. Até 17 de Janeiro de 1997

4. Levantamento preliminar a realizar pelo grupo de professores
envolvidos. - 31 de Janeiro de 1997

5. Avaliagdo da actividade anterior e dos resultados obtidos. 7 de Fevereiro de 1997

6. Implementagdo do projecto nas Escolas envolvidas com a

participagdo dos alunos. De 7 a 30 de Abril de 1997
7. Tratamento dos dados obtidos com o levantamento. De 2 a 30 de Maio de 1997
8. Apresentagdo dos resultados. A realizar no 1.° dia do IV

Encontro Pedagégico (Junho/97)

Tratando-se de uma experiéncia ¢ tendo£m conta que o trabalho envolvia Escolas
com um plano de actividades préprio, foi- necessdrio reajustar as datas e a prépria .
evolugdo da experiéncia as possibilidades reais de consecugdo. Desta forma, o desen-
volvimento que se explicita seguidamente deve ser analisado nessa perspectiva.,
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1." Fasc - Divulgacio:

- Envio ds Escolas de um documento de apresentagdo/calendarizag¢io do projecto
acompanhado de uma ficha de inscrigio.
- Recep¢ao das inscrigdes.

[ ] -~ -~ .
2. Fase - Selecciio/adaptaciio de material:

- Selec¢do do material cartogrifico em fungdo das escolas aderentes. A base
cartogréfica utilizada foi a Carta Militar de Portugal na escala de 1/25 000,
que foi ampliada de forma a obter-se uma base de trabalho na Escala 1/6250.

- Definiglio das categorias de uso do solo a partir da adaptag¢io ao caso portugués
das classes utilizadas no Reino Unido (ver legenda do Doc. 1).

- Escolha da drea para o levantamento experimental.

a . . -~ -
3. Fase - Ensaio/realizaciio do levantamento experimental:

- Detecgio de dificuldades e introdugio de ajustamentos nas classes de utilizagio
do solo. Na safda de reconhecimento da drea entretanto escolhida foi detectada
a necessidade de criar classes nio previstas inicialmente e que se revelaram
significativas, de acordo com o tipo de ocupagao da drea (exemplo: pousio
social e blocos residenciais com comércio no rés-do-chio).

- Preparagio e realizagio de trabalho de campo em conjunto com os professores
das escolas integradas no projecto. Nesta fase, os participantes no levantamento
determinaram dreas na base cartogréfica indicando nelas o cédigo da categoria
respectiva e preencheram o inquérito sobre percepgao dos problemas ambientais
(Doc. 2).

- Breve troca de impressdes sobre as dificuldades encontradas na realizagdo do
levantamento. ‘

4. Fase - Tratamento dos dados obtidos:

- Cartografia com base nas categorias de uso do solo (cada uma das dreas assi-
naladas com o c6digo €, agora, pintada com a respectiva cor ou trama) (Fig. 1).

- Aplicagdo do método de amostragem pontual sistemdtica sobrepondo uma
grelha com uma quadricula de 1 cm de lado (Doc. 3) a carta resultante do
trabalho de campo. Com esta metodologia obtém-se representagdes grificas
(Doc. 4) que, de uma forma rdpida, permitem visualizar a representatividade
de cada uma das categorias de uso do solo e mais facilmente estabelecer
comparagOes. Este tratamento pode ser realizado com a utilizagdo de novas
tecnologias de informag¢ado, nomeadamente com recurso a microcomputadores.
A partir de uma folha de cdlculo, por exemplo o EXCEL, cria-se uma base de
dados (Doc. 5) onde sido introduzidos os diferentes pontos da amostragem
registando a respectiva categoria.

—
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— A anilise dos inquéritos realizados sobre percepg¢io dos problemas ambientais
durante o levantamento permitiu concluir que os professores participantes
foram sensiveis ao contraste rural/urbano, aos problemas decorrentes do cres-
cimento e do desordenamento urbano, assim como a outros problemas am-
bientais que se colocam na drea.

) =~ . — .
S. Fase - Comparacio com situacoes anteriores:

- Aplicagio de tratamento idéntico a bases cartogrificas que mostram situagoes
anteriores da mesma drea. Através da andlise da fotografia-aérea (1958) e da
Carta Agricola e Florestal (1974) puderam ser feitas comparagdes tendo-se
concluido que houve alteragdo profunda nos usos do solo, transformando-se
uma drea rural numa drea de periferia urbana de grande complexidade e
dinamismo.

3. Desenvolvimento do projecto nas escolas

~ No momento da apresentagio desta comunicagdo, o projecto esti em fase de
desenvolvimento nas escolas aderentes, onde decorrem os levantamentos e
tratamentos dos dados obtidos.

- Esse trabalho esta a envolver turmas do Ensino Basico e Secunddrio.

- Estd prevista a realizagdo de uma reunido final para apreciagio dos resultados
obtidos.

4. Conclusao

Apesar de ainda faltarem os resultados do levantamento feito nas sscolas, por
alunos do Ensino Bdsico e Secunddrio, a experiéncia realizada permite tirar jd algumas
conclusdes acerca do seu valor metodolégico tanto em termos cientificos (processos de
transformagdo recente do uso do solo; spercep¢io das transformagdes; detecgdo e
percepgio de problemas ambientais), como em termos de prdtica pedagégico-diddctica
(importincia do trabalho de campo; desenvolvimento de capacidades de orientagdo e
de transposigio de escalas; leitura de mapas; registo de informagdes em mapas e
posterior tratamento estatistico com possivel utilizagio das novas tecnologias). Por
estas razdes pensamos continud-lo em préximos anos e, se possivel, alargd-lo a um
mais vasto conjunto de Escolas da Regido Centro de Portugal, admitindo-se a possi-
bilidade de introdugdo de alguns ajustamentos caso se mostrem necessdrios.
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Anexos

« Figura 1 - Mapa resultante do levantamento experimental na drea do Vale das
Flores — Coimbra (Fevereiro de 1997).

* Documento 1 - Categorias de uso do solo (Legenda das cores/tramas utilizadas
para cada c6digo). '

« Documento 2 - Ficha com questiondrio relativo as percepgdes ambientais

* Documento 3 - Grelha a sobrepor para obten¢do da amostragem pontual
sistemdtica.

* Documento 4 — Grifico representando as categorias de uso de solo na drea de
levantamento experimental (Vale das Flores-Coimbra, Fevereiro de 1997).

* Documento § - Utilizagdo de uma folha de cdlculo, EXCEL, para construgio
de uma base de dados.
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LEVANTAMENTO
DO USO DO SOLO

LISTAGEM DE QUESTOES
SOBRE PROBLEMAS AMBIENTAIS

1 — Que palavra ou frase curta reflecte melhor o caracter geral
da area (1 km) sobre a qual incidiu o levantamento?

2 — O que considera mais interessante e/ou surpreendente
na area?

3 — De que gosta mais e de gosta menos na area do levanta-
mento?

4 — Qual |lhe parece ser a questao ambiental mais impor-
tante na area?

5 — Quais os problemas e ordenamento do territério que lhe
parecem mais significativos na area?

6 — Que mudancgas, se hd algumas, gostaria de ver na area?

7 — .Como sera esta area daqui a 20 anos? -

Documento 2
Ficha com questiondrio relativo as percepgdes ambientais
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Documento 3
Grelha a soprepor para obtengdo da amostragem pontual sistemdtica
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Folha:241(Carta 1/25000)
Ano de levantamento: 1584

PROLUS
Levantamento experimental

Coimbra
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Data de levantamento:7/Fev/1997
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Documento S
agdo de uma folha de cdlculo EXCEL para construgdo de uma base de dados.
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Contributo para a andlise
das provas de exame de IDES

Emflia Sande Lemos

Introducdo

exame de IDES - Introdugdo ao Desenvolvimento Econémico e Social, da época
de 1996/97, que podem interessar a quem pretende ter algumas pistas para uma
andlise das referidas provas de exame.

Em nosso entender, seria uma possivel estratégia a utilizar em sala de aula, a
pesquisa, por parte dos alunos, de informagdes que possam de alguma maneira ajudé-
-los a descodificar, pelo menos em parte, as provas de exame, de maneira a que isso
possa constituir um exercicio formativo, conducente a novas pesquisas portadoras de
novas aprendizagens.

Assim apresenta-se o resultado da pesquisa relativamente aos seguintes aspectos:

I. bibliografia utilizada nos textos, quadros, grificos e mapas introdutérias As

questdes das provas de exame;

2. «termos-chave» utilizados nos textos e nas questdes das provas;

3. lugares geogréificos mencionados nos textos, quadros, grificos e mapas e nas

questdes das provas.

A PRESENTA-SE, de seguida, um conjunto de informagdes sobre as provas de
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QUADRO DA BIBLIOGRAFIA UTILIZADA NOS TEXTOS, QUADROS, MAPAS E GRAFICOS

PROVAS DE EXAME DE IDES - 1997

Nome da Publicagio Autor(cs) _ Data 9 3'[:“2' i J;ii?izaqﬁo
«A Era dos Extremos» Eric Hobsbawan 1996 texto
«Relatorio do Desenvolvimento | PNUD 1996 2 texto + grific
Humano» 2 texto
1 quadro

1992 1 gréfico
«Economia Mundial Mirio Murteira 1995 3 texto
— a emergéncia ...» texto + gréfic
«Atlas da Terra» Joni Seager 1995 2 mapa / texto
«Situaciao Social em Portugal, Anténio Barreto et al 1996 texto
1960-1995»
«World Resources» 1992/93 mapa
«Divércio em Portugal» Anilia Torres 1996 texto
«Terra, Patrimonio Comumn», Martine Barrére 1993 gréfico
<0 Século XX» y Marc Nouschi 1996 texto
«Portugal, os Proximos 20 anos» | J. M. Nazareth 1988 texto
<Portugal XXI ;
- Cenirios de Desenvolvimento» | Augusto Mateus er al 1995 /i texto
«Les Quartiers d’Exil» Frangois Dubet 1992 texto
«Maniere de Voir» (revista) 1996 mapa
«Courrier International» (revista) 1996 texto
«Piiblico» (jornal) 1996 2 texto
<Focus» (revista) 1995 texto
<O Mundo em 1997» (revista?) Paul Markillie 1996 texto
«Sciences Humaines” (revista) 1996 texto
«Ji» (Revista) e 1996 texto
«0 lndependente» (jornal) 1996 texto
«Expresso» (jornal) 1996 3 - texto
-E_x_ame — Executive Digest» 1996 1 texto
(revista) 1995 | texto
«L’Express» (jornal) 1989 texto
«Cadernos de Economia» Viftor Consténcio 1996 texto
«Executiv Digest» (revista) 1997 texto
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ANALISE DOS «TERMOS-CHAVE» UTILIZADOS NAS QUESTOES
DAS PROVAS DE EXAME DA DISCIPLINA DE IDES - 1997

w -, «TERMO-CHAVE» = & = | NeUTILIZAGOES:

et .’ £ 2
| AGENDA AMBIENTE-DESENVOLVIMENTOQ
| AGENTES EROSIVOS
| AGRICULTURA MECANIZA DA
AJUDA INTERNACIONAL / EXTERNA AOS PVD
AMBIENTE - CIDADES _
AMBIENTE - DEGRADACAOQ
AMBIENTE - PROBLEMAS
BIPOLARIZACAO
CHUVAS ACIDAS
COMERCIO MUNDIAL - LIBERALIZACAQ
CONFERENCIA DE BERLIM
CONFLITOS POTENCIAIS
CONSTRUCCAO EUROPEIA
CONSUMIDORES
CONSUMO - ALTERACOES
CONSUMO GLOBAL
COOPERACAO INTERNACIONAL _
| CRIACAO INTENSIVA DE GADO
| CULTURAS - INTERPENETRACAQ
DEMOGRAFIA DOS PD
DESENVOLVIMENTO - SGCI0-ECONOMICO
DESENVOLVIMENTO - REDEFINICAO DE MODELOS
DESENVOLVIMENTO DAS AREAS RURAIS
| DESENVOLVIMENTO DAS TELECOMUNICACOES
DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL
DESENVOLVIMENTO TECNOLOGICO
-_DESENVOLVIMENTO TECNOLOGICO - IMPACTOS
SOBRE O AMBIENTE
|__DIMENSAO GLOBAL
ECONOMIA - GLOBAL
ECONOMIA - GLOBALIZACAO
ECONOMIA - MUNDIALIZACAO
__ECONOMIAS INTERDEPENDENTES
__EMISSOES DE DIOXIDO DE CARBONO
EMPREGO - SITUACOES DE
EMPRESAS - DESAFIOS

—

|
1
1
2
1
|
|
1
|
1
1
|
2
1
1
1
|
|
|
|
1
|
]
|
1
2
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~ «TERMO-CHAVE»

N.» UTILIZAGOES

EMPRESAS - ESTRATEGIAS DE COMPETICAO

EMPRESAS TRANSNACIONAIS

ENERGIA - CONSUMO POR GRUPOS DE PAISES

ENERGIA - PRODUCAO

ENERGIA - PRODUCAO COM COMBUSTIVEIS FOSSEIS

 ESTRATEGIAS DE DESNVOLVIMENTO

ESTRATEGIAS SUPRANACIONAIS

EVOLUCAO TECNOLOGICA

FACTORES DE LOCALIZ. DAS ACTIVID. ECONOM.
FAMILIA -MUTACOES '

FAMILIA -ORGANIZACAO

FLEXIBILIDADE LOCATIVA DAS ACTIV. ECON.

GEOPOLITICA —CONTINENTE EUROPEU %

GESTAO DE RECURSOS NATURAIS

INDICADORES DEMOGRAFICOS

INDIVIDUALISMO

" INOVACAOQ TECNOLOGICA

INTERDEPENDENCIAS

INTERNET

JAPAO - ASCENSAO ECONOMICA DO POS 2*G.M.
JAPAO - INTERDEPENDENCIA NPI

JAPAQ™- MODELO DE CRESCIMENTO ECONOMICO

LIMIAR DE POBREZA

MASSIFICACAQO

MIGRACOES

MOVIMENTO DOS NAQ ALINHADOS

MOVIMENTOS SOCIAIS - PAPEL

MUDANCA

| MUDANCA SOCIAL

NATO

NOVAS TECNOLOGIAS

| NOVAS TECNOLOGIAS - APLICACAO AO PROCESSO PRODUTIVO

NPI

—_

OCDE

—

ORDENAMENTO DO TERRITORIO

ORGANIZACAO DO TERRITORIO PORTUGUES

|__PIB REAL POR HABITANTE

|__POPULACAO - ENVELHECIMENTO

POPULACAO - MOBILIDADE

1
3
l
1
|
1
|
1
1
l
|
1
|
1
I
|
1
1
|
1
1
|
I
1
1
1
1
1
|
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REFERENCIAS GEOGRAFICAS EXPLICITAS NOS TEXTOS QUADROS. MAPAS E GRAFICOS
. E NAS QUESTOES

PROVAS DE EXAME DE IDES - 1997

Tipo de Referéncias Geogrificas

N.* de utilizacdes
nos Textos, Quadros,
Mapas, Grificos

N.* de utilizagodes
nas Questoes

Africa

Africa Central

Africa Subsahariana

América do Norte

Asia desenvolvida do Pacifico

Asia Oriental

r

Corcia do Sul

EUA

Europa

Europa do Leste ¢ CEI

Europa Ocidental -

Formosa

Franga

Grandes Lagos Centro-Africanos

Holanda

Hong-Kong

Japao

México

—&——————NO\M-—-—-——-—.—

Movimentos dos Ndo-A linhados

Mundo

Mundo desenvolvido

Nalo

Norte Africa

— ] N

NP|

OCDE

-Ocidenl( al)

Paises Europeus + desenvolvidos

Paises menos desenvolvidos

Paises Arabes

Paiscs indusirializados

PD

PD de economia de mercado

PYD

Portugal

Reino Unido

Sireferéncia geopréfica

w

Singapura

Suécia

Sul

|_Unilo Europeia
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* RECENSAO CRITICA -

NOTA DE LEITURA -

«O fim dos territorios»
«Ensaio sobre a desordem internacional e sobre a utilidade
social do respeito», B.Bertrand, 1996 — Instituto Piaget

Moisés Fazenda Dias

territ6rio que estd em andlise para o autor e cuja génese se perde no tempo, é
0 que a jurisprudéncia internacional, reconhece como o quadro espacial, no
qual se estabelecem comunidades humanas, sendo por isso, a marca funda-
mental do Estado-Nagio, com institucionalizagdo de fronteiras que desenhem
0S contormnos
da sua soberania, com auséncia de sobreposi¢ao de territérios e ao qual corresponde
um principio juridico de territorialidade. Base fundamental do Estado, da estabilidade,
intangivel quando estdo em causa interesses contraditorios.

Apesar da pouca flexibilizagdo do direito internacional, ao tomarem o principio
da territorialidade como um dado quase absoluto «Os territérios parecem ser mais que
nunca objectos de paixdo, celebrando uma antiga-tradi¢do os homens fazem deles um
motivo eessencial de discérdia. Morre-se hoje para que esta ou aquela jeira’ permane-
¢am sérvias, croatas ou bdsnio-mugulmanas; sacraliza-se a terra da Palestina ou de
Isrrael; cada minoria procura traduzir uma reivindicagao territorial intransigente a
vontade de se afirmar e de se distinguir. A guerra e a paz, a ordem e a desordem
internacionais parecem depender inteiramente da ambigdo de arrumar ou rearrumar os
frigeis mapas do mundoy.

Assim o territério que estd em crise € o que resultou da paz de Vestefdlia que
iniciou uma ordem territorial rigorosa na Europa, e que foi universalizado progressiva-
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mente, pela ordem internacional (contemporineas do tratado de Vestefdlia, surgem
duas tendéncias ao nivel do direito internacional, para Grotius a intervengio sobre
outro Estado poderia ser legitima enquanto Pufendorf recusa qualquer tipo de inter-
vengio, sendo este altamente vestefaliano e por isso defendendo o direito & soberania
territorial Grotius ressurge hoje com uma grande actualidade, para as novas correntes
do direito internacional que hoje defendem o direito e o dever & ingeréncia noutro
Estado).Esta ordem rigorosa na Europa, foi mais uma vez, realgada pelo tratado de
Versalhes, depois da primeira guerra mundial, que levou ao extremo o principio da
territorialidade, com fronteiras tragadas ao milimetro, que autenticam geograficamente
e territorialmente os povos da Europa do pés-guerra, em que principios como o da
justica, a paz, a soberania nacional, a autodeterminagio tinham que ser mantidos.
A Histéria veio a demonstrar exactamente o contrdrio.

A expansdo colonial foram momentos privilegiados na universalizagdo desta
ordem uma vez que as poténcias coloniais nio reconheciam a existéncia de qualquer
construgdo prévia transpondo desta forma o modelo ocidental. Contudo, o autor, nio
partilha totalmente da critica que é feita ao tragado arbitrério das fronteiras em Africa,
uma vez que todas sdo artificiais e as da Europa niio sdo menos que as aquelas e por
toda a parte sdo geradoras de conflito. Em algumas situagdes inclusivamente, as
populagdes indigenas, terdo sido ouvidas, noutros casos, foram considerados os recur-
sos naturais para a sua delimitagdo.O problema fundamental da importagao do princi-
pio da territorialidade, foi o estabelecimento de fronteiras fixas, com limites rigorosos,
onde os territérios oficiais ndo correspondem aos territérios sociais.

Para o autor a consequéncia € o aparecimento de identidades muiltiplas que desa-
fiam todas as fronteiras como acontece em Africa ou na Asia onde se reactivam Iagos
microcomunitdrios ou macroreligiosos. Assim, o principio da territorialidade e a sua univer-
salizagdio, € a principal causa da crise actual no mundo, onde as légicas sociais e culturais
ndo cessam de contrarid-lo, criando por isso tensdes € conflitos cada vez mais numerosos.
O mundo estd mergulhado numa tensdo crescente que opde o ideal europeu de territoriali-
dade, a outras representagdes do espago. Algumas mesmo, nem sdo territorializaveis,
como acontece com a sociedade némada Tuaregue que os Estados do Sahel ndo conse-
guem integrar. As estratégias de poder em muitas situages na Asia ou em Africa sio de
desterritorilizagdo o que conduz a um conflito permanente com o Estado-Nagdo.

O exemplo da Somdlia, para o autor, parece ser paradigmdtico desta situagdo de
esvaziamento do Estado-Nagio, cuja heranga colonial foi organizar um Estado de acordo
com o principio da territorialidade, numa sociedade que apesar de falar a mesma lingua e
ter a mesma religiio tem contudo uma visiio diferente do espago e das normas que devem
regé-las. Como consequéncia as milicias das vdrias clas conduziram ao esvaziamemto do
Estado. Para superar esta crise, a ONU, dentro das suas competéncias, recuperou o
Estado-Nagiio recorrendo as regras cldssicas de territorialidade, mas acautelando a estabi-
lidade na zona, uma vez que outros Estados da regido poderiam descobrir outras solugdes
para os seus proprios problemas, tornando a situagdo insustentivel e caética.

A inflagdo identitdria de grupos étnicos existentes dentro do Estado-Nagio e
que reivindicam territérios sdo hoje uma grande fonte de desordem. Tudo isto traz
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novos problemas para a comunidade internacional e internamente, os préprios proces-
sos de regionalizagdo, tornam-se suspeitos de alimentarem separatismo. Esta febre
identitdria, avanga no sentido de se apoderar do territério que pode e poderd manifes-
tar-se através de intoleriincia. Apesar das contradigdes, a ordem internacional associ-
ada ao tratado de Vestefilia, tem a seu favor a vantagem de organizar a comunidade
internacional segundo determinadas regras e através da negociagao.

Contudo, ndo parece ser apenas, os problemas identitdrios que volatilizam o
Estado-Nagao, sdo no fundo um conjunto complexo de factores que hoje destabilizam
os territérios, como a grande mobilidade das pessoas, da informagdo, dos capitais, dos
bens, que conduzem a modos de identificagio miltipla. O fim da bipolaridade no
mundo com o seu «colete de forgas» tornou as fronteiras muito instdveis uma vez que
se deixou de obedecer a lGgica das dreas de influéncia tendo conduzido a uma grande
mobilidade.

Na Europa, com a construgio europeia, também se esbatem fronteiras, aumen-
tando a mobilidade interna. Os territérios nacionais ndo foram abolidos, nem os seus
interesses, mas vulgarizou-se a expressio «geometria varidvel» que se desmultiplica
consoante as situagdes. Muitos acordos internacionais esbarram nas fronteiras dos
Estados outros numa situagdo intermédia que é o «Espago Schengen» que nem corres-
ponde aos ter-ritérios nacionais nem aos territérios da U.E.

Para o autor, por outro lado, os conflitos internacionais sio cada vez menos ani-
mados por légicas territoriais, como aconteceu no passado, o que tira peso relativo ao
territério, ao espago geogrifico, as riquezas do solo ou subsolo e que desta forma,
esbate a légica do sistema vestefaliano, em que a guerra era 0 momento de exaltagio
mdxima das légicas territoriais, derrogag¢ao violenta e dramdtica do principio da intan-
gibilidade das fronteiras. Se a ocupagio recente do Kuwait pelo Iraque, parece ter
esta l6gica, grande parte dos conflitos hoje sio predominantemente ideolégicos, ou
ainda mais concretamente, tendem a ser compdsitos, uma vez que associam situagoes
antigas a situagdes novas.

O fim dos terrritérios, parece antes demais, estar associado ao fenémeno contem-
pordneo da globalizagdo, em que o mercado é o mais responsdvel. A internacionaliza-
¢do da economia e dos diferentes sectores da vida social, conduz a agonia do Estado.
Desta forma surge uma nova geografia feita de rela¢des fluidas, e de redes de
relagdes. As novas ldgicas assumidas pelas regulagdes econdmicas, inventam novas
I6gicas para o espago, reabilitando o lugar em detrimento do territério. Assim, a
riqueza vem da mobilidade levando a uma territorialidade segmentada. Contudo,
a légica do mercado, nido tem sé por si, capacidade para resolver as tensdes territori-
ais, principalmente quando existem fustragdes subjacentes, a0 mesmo tempo que se
desmultiplicam os actores, com interesses muito variados. Esbatem-se as fronteiras
surgindo novos poderes e novas desigualdades, encontrando-se desta forma, as dispa-
ridades sociais entre ricos e pobres, disparidades entre regides em desenvolvimento,
surgem grupos mafiosos que se infiltram e que destabilizam o Estado, etc.

A légica do mercado, com a mundializa¢do da economia, niio € o tnico factor
que conduziu a destruigio do Estado-Nagdo, uma nova era ao nivel das relagdes
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internacionais, parece ter sido desencadcada pela guerra do Golfo, em que a interven-
¢do, por parte da comunidade internacional, parcce conter em si um paradoxo; o que
estava em causa por partc da comunidade internacional, era defender o princfpio da
territorialidade, com o respeito das fronteiras e da sua soberania, contudo & medida
que se valoriza esta intervengdo e se transforma em- dever de ingeréncia, retira ao
principio da territorialidade, o seu valor absoluto ao nivel do direito internacional. Desta
forma, o autor pensa que sdo as préprias Nagdes Unidas que ao intervirem directa-
mente no Golfo, no Haiti, ou na Somilia que acabaram por legalizar o principio a
ingeréncia da absoluta soberania dos Estados.

No conflito dos Balcds, com o processo de etnizagio dos territérios, acabou por
demonstrar a ineficicia da ONU, perante este fenémeno, cujo fracasso resulta das
incertezas que constituem o principio da territorialidade. Como o principio juridico da
integridade das fronteiras, e dos territérios nunca foram abolidos, a comunidade inter-
nacional ndo pode optar entre Croatas, Sérvios e Bésnios que reivindicam o mesmo
territério. Desta forma a ordem internacional assenta sobre um equivoco de um mundo
que apenas pode ser constituido por Estados-Nagdes.

A crise da territorialidade transforma os dados da solidariedade. Ela enfraquece
em primeiro lugar as solidariedades nacionais. Contudo o autor conclui que: «O fim dos
territérios ndo consagra a aboligdo dos espagos pelo contririo estes ndo cessam com a
mundializagdo de ser reavaliados, na sua diversidade e na sua flexibilidade. Também
n3o -marca o desaparecimento das fronteiras; estas sio, mesmo, mais numerosas hoje
que no passado. Nio apaga os terreiros nem a sacralizagio da terra e da sua histéria,
no momento em que, precisamente, a busca identitiria retoma todo o seu vigor...
Apoio exclusivo da autoridade politica legitima o terit6rio tem como fung¢io desenhar o
quadro das lealdades individuais e tragar o controlo sobre o da localizagdo. Neste
sentido, ele dotou a vida internaional dos seus principios fundadores, concebendo-a como
uma reunido de unidades territoriais soberanas.

«Foi toda esta construgio que foi abalada: é verdade que ela ndo foi abolida,
mas os principios que a fundam sio suficientemente sensiveis para nio suportarem as
fissuras que aparecem um pouco por toda a parte. Circunstincia agravante, ela é
posta em causa de muitas maneiras, que podem ser até contraditérias, e que que nio
ttm em comum apenas a sua negatividade. A ordem internacional é vitima, tanto da
modermidade da mobilizagio crescente dos individuos, dos progressos da comunicagio,
quanto do regresso em forga dos particularismos, do confessionismo ou do etnicismo.»
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A new
GEOGRAPHY TEACHERS’ HANDBOOK

for British Secondary Schools

Patrick Bailey

University of Loughborough
Department of Education

N 1995, the Geographical-Association decided to produce a new Handbook for

Secondary School teachers of geography. The new publication was to be directed

towards experienced teachers, but was also intended as a textbook for teacher-

training courses in universities. The new book replaced an earlier, less ambitious
HANDBOOK edited for the Association by David Board man and published in 1986.
The writer was invited to edit the new book. As a first step, he asked an experienced
geography teacher in a Nottingham comprehensive school (Peter Fox) to work with
him as joint editor. Being convinced that all professional publications intended for use
in schools by teachers should be written or edited, at least in part, by a school teacher
having day-to-day responsibility for teaching and assessing school classes, preferably
in a school with a full range of pupil ability. The Geographical Association holds to
this principle, believing with ample justification that professional books written and
edited solely by university teachers can prove to be impractical in schools.

There were several urgent reasons why a new HANDBOCK was needed. Since
1986, a new National Curriculum had been introduced into all British schools, follow-
ing a strenuous national debate about the purposes, content and desirable methods of
education. The first version of this new curriculum, covering the age range 5-14, was
promulgated in 1991. Experience almost immediately showed it to be seriously over-
loaded and therefore a slimmed-down version was produced in 1995. Roughly in the
same period, the syllabuses and examination arrangements for all 14-to-16 end 16-to-
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I8 year old pupils were radically scrutinised and revised. Also. a wholly new vocation-
ally-orientated curriculum was being devised, spanning the years from ages 14 to 18,
with its own examination arrangements, most notably the General National Vocational
Qualification (GNVQ). This new curriculum was to be open to young people of all
abilities and was intended to evolve alongside the traditional subject-based school
curriculum and examination system.

Many other developments had also been taking place. These included a dramatic
increase in computer use in classrooms, with geography teachers often leading the
field: an unprecedented output of new geography textbooks and background books,
with computer sottware, multi-media Kits and other new resources; and increased
problems in arranging fieldwork, caused by new regulations designed to secure the
health and satety of young people engaged in work outside school. These regulations
were drawn up in response to some serious accidents, none of which involved
gtographers. Faced by this multitude of new developments and official pronouncements
and regulations, geography teachers felt that they needed professional support and
advice about how to respond. The new HANDBOOK tvas designed to provide this
support. In particular, it was intended to show teachers the many opportunities which
existed within the new official frameworks for good, independent and innovative
professional practice.

As a preliminary. to deciding what the new HANDBOOK should contain, the
editors drew up a ‘map’ of the educational situation in Britain, placing the geography

* teacher at its centre (Figure 1). This ‘map’ reminded teachers about the many and
varied developments taking place, showed their many inter-connections and so provid-
ed a framework within which new courses could be “designed, lessons planned, re-
sources acquired and assessment and examination procedures devised.

The contents as eventually decided was as follows:

the context for secondary geography * statistics
* the primary phase * fieldwork
* the whole curriculum o distant places

* avoiding bias
* the changing nature of school geography
assessing and examining

course design and lesson planning * issues 1n assessment

« planning courses o practical approaches to assessment,
* planning lessons record-keeping and reporting

o progressing and differentiation e assessiment at key stage 3

o developing skills * GCSE syllabuses

* post-16 assessment
teaching and learning :

* map skills resources and their uses

* OS maps o evaluating and using resources
o atlases and globes _ IT and geography

* simulations o televisual resources
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management matters post-16

* managing the departmental team * the pre-vocational strand
* departmental self-assessment * post-16 colleges

* managing resources * teacher education

sthe OFSTED®* inspection » careers guidance

bibliography and index

[HE CONTEXT FOR SECONDARY GEOGRAPHY:

This important section summarises recent developments in school geography
relating them where appropriate to developments in university geography. It emphasis-
es the dangers of thinking about geography (or sany other school sibject) in isolation
and insists that the future prosperity and influence of the subject will depend upon its
ability to contribute to the development of the school curriculum as a whole. In
particular, it explores the many ways in which geographers can contribute to the cross-
curricular themes identified in National Curri¢ulum regulations, especially education
for citizenship (local, national, European, global); education for health; education in
environmental understanding; and education in the fundamentals of economics and the
importance of industries to modern societies. It shows how links may be made between
geography and other subjects, such -as English, mathematics, science and modem
languages; and it stresses geography’s important role in counteracting prejudice of all
kinds. A central message of geography is assumed to be that all human beings are of
equal value, irrespective of their social status, sex, age, wealth or poverty, nationality,

culture or skin-colour.

COURSE DESIGN AND LESSON PLANNING

The editors do not believe in the existence .of an ‘ideal’ course or an ‘ideal’
lesson, for any age-group or on any topic. i

Circumstances vary so much from school to school that it is impossible, indeed
harmful, to try to prescribe the exact contents of courses or the details of lessons.
Accordingly, this section deals with the principles of course and lesson planning but
leaves individual teachers to apply and adapt the: principles in ways which_best suit
their classes and the conditions within which they have to work. Such conditions in-
clude the resources available, especially time and teaching rooms; the characteristics
of their classes; local opportunities for fieldwork; their own personal experience,
knowledge and professional expertise; and their preferred methods of teaching. Figure
2 is a simple matrix showing how teachers may relate topics in their own proposed

*OFSTED: Dffice for Standards in Education, a governmental body working closely with the
national inspectorate and responsible for the detailed inspection of all schools.

Short comments or each of the HANDBOOK's seven sections will show how these topics have
been interpreted.
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courses to the places and themes which have to be studied in the National Curriculum.
A similar matrix may be used to relate teaching methods to topics.
(Years 7, 8,9 : ages 11 - 14)

TEACHING AND LEARNING

This section looks at ways of helping young students to learn geography. It
reminds teachers, both experienced and new, of the many different approaches and
methods which are possible, given the necessary time, space and other resources. Its
aim is to encourage all teachers to extend their range of methods in order to appeal to
the broadest possible range of abilities, interests and skills-among their pupils.

The vital, foundational importance of maps, atlases and globes as tools for
geographical learning is stressed. Opportunities for simulations and role-play exercises
are explored. The value of statistics, used selectively and in carefully-focussed ways to
increase the precision of pupils’ knowledge is re-affirmed. Fieldwork is shown to be
fundamental to all geographical teaching and learning, never an optional ‘extra’. All
geography printed in books begins with somebody, somewhere, going out and finding
out. It follows that all pupils should be required to go out and find out at some stage in
their geography courses. Only by so doing can they begin to understand the nature of
published geographical knowledge and often, its limitations.

The final chapter in this section looks at ways of giving a sense of reality to
faraway places which pupils can never visit during their school courses. This follows
James Fairgrieve’s dictum (1926) that one extremely important purpose of geographi-
cal education is to develop the pupils’ accurately-informed imagination. In an ever
more inter-dependent world, it becomes more and more important that young people
grow up with accurate perceptions of what their neighbours on ‘spaceship earth’ are

like.

. J

ASSESSING AND EXAMINING

This section is designed to clarify the purposes of assessment and also to set out
the latest requirements of the British public examination system. It looks at the advan-
tages and disadvantages of assessments, tests and examinations of various kinds.
Above all, it conveys the message that assessment and examination, formal and infor-
mal, internally carried out by teachers or externally arranged by public Examination
Boards, are natural parts of the teaching-and-learning process, not something separate
from it. It asks why and how pupils’ work ought to be marked; shows how judicious
oral questioning can reveal what pupils do and do not understand; explores the ways in
which different types of examination question may be used to probe the full range of
pupils’ knowledge, understanding and mastery skills; and shows how coursework,
short tests and more thorough examinations, together with day-to-day informal prob-
ing, may be built into a progressive and revealing assessment programme.
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As in the chapters on course and lesson planning, the emphasis is placed upon
principles rather than specific examples. Teachers are encouraged to grasp the princi-
ples and then to develop their own best ways of assessing their pupils’ progress,
bearing in mind the legal frameworks of the public examination system and the assess-
ment policies of their schools. Above all, this section stresses the importance of
integrating assessment procedures with approaches to teaching and learning so as to
produce one single, seamless educational process.

RESOURCES AND THEIR USES

The most important message of this section is that the teacher isthe only primary
resource. Without the active intervention of teachers, books, sound and video-tapes,
television programmes, maps, computer software and other aids to learning are likely
to achieve very little, except perhaps with a tiny minority of young people who are
able, willing and sufficiently well-organised to learn by themselves. The emphasis is
therefore upon how teachers may evaluate and then use resources of all kinds to
maximise learning with their particular classes.

Particular attention is given to the many applications of Information Technology
(IT) in geography lessons. The effective use of IT presents management problems in
most schools because of the small number of terminals compared with the large size of
classes. Uses of televisual resources are explored in depth; and again, the message
conveyed is that these resources, which can be very vivid and compelling, have to be
integrated into teachers lessons and not be allowed domma(e the teaching-and-learning
process.

MANAGEMENT MATTERS

This section also is constructed around one important message, which falls into
two parts: by working together as a team, two or more people teaching geography in a
school can achieve far more than if they were to work in isolation from one another;
and furthermore, that this ‘working together’ has to be carefully analysed, structured
and managed, so that all members of the team can make their most effective contribu-
tions to the corporate effort. The section looks at ways of arranging for this collabora-
tive working to take place, noting for example the production and use of shared
resources, the sharing and rotation of administrative tasks, the sharing of individual
teachers’ experience, knowledge and expertise and the consistent marking of pupils’
work. Figure 3 suggests the situation of a typical geography department in a busy
comprehensive school at the present time, with new regulations and new syllabuses
continually appearing.

It is further proposed that every departmental team should undertake a regular
self-assessment of its own performance; ways of doing this are suggested. Again, this
self-assessment is viewed as a normal and necessary part of any joint enterprise.

—
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Some of the most radical and recent changes in the curriculum have (and are
still) taking place in the post-16 years. This section of the HANDBOOK summarises
the latest developments and pays particular attention to the structures of the new,
vocationally-orientated curriculum. Much of this new work is being done in Colleges of
Further Education rather than in schools; and here, enterprising geographers are find-
ing many opportunities to contribute to and sometimes to lead courses with such titles
as ‘Leisure and Tourism’ and courses which explore a variety of environmental themes.

A chapter reviews recent developments in teacher training; this has recently
been made much more strongly school-based, a major emphasis being placed upon
Partnership schemes between university education departments and schools. These
schemes have achieved impressive successes in some schools, but there have been
many problems, mainlv caused by school teachers’ lack of time and sometimes their
reluctance to support the joint training process and to undergo the necessary profes-
sional training provided by the universities.

A final chapter reviews job prospects for young people who take geography up
to age 16 and age 18. Experience has shown that the subject provides a uniquely
rounded education, with links into both science and the arts; and that it can be used,
with adaptation, in many types of work. It also gives access to a wide variety of
university courses.

Selective reading lists are provided at the end of each chapter and there is a
final more general bibliography and an index.
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The situation of the British geoyraphy teacher 1997
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minorities

Pundamental changes in
the nature of work. Need
for adaptability and a
capacity ¢0 acquire new

Kass unemployment,
affecting particularly
the under-qualified

life.

Government interveuntion
1965 onwards:

review of whole school

curriculum: all contributors

must justify what they do.

The National Curriculum
1990
simplified 1995

New vocational courses
for all, ages 14 upwards.

ide

Re-struc turing of national
exanination system at age 16
and age 18+

New vocational examinations

—

A whole new generation of
resources produced, by

the Geographical Association
comercial supvliers and
other bodies concerned about
education. How to use these
to maximum effect ?

WHO IS ALSO

THE GECGRAPHY TEACHER

Demograzhic changes.

Shortages of money for

education,

kore large classes,
compulsory retircment

of exparienced teachers,

many more inexperienc
teachers, more non-
specialists teaching

geography.

ed

| kesource shortages in

a whole-school professional, “
with responsibilities

many State schools,

to the Head or Principal,to
the School governors and to
parents.

heed to justify and promote
geography to these and all

ouners with influence on the
schocl curriculum, including

employers.
jgvery teacher must work for

the suacess of the school in
an increasingly competitive

educetional market-place,

-

esgecially in inner cities.
lany pupils seldom if ever.
use a text-book; photocopied
resource sheets the norm.

Figure l.

In Britsin, a majority' of geography

teachers in Secondary ochools (ages 11 - 184)
are well-qualified graduates.

Levels of qualificution vary from country

to country, but the situation oi the teacher
shown here has close parallels in many
turojezn countries.

Fig. 1

In Britain, a majority of geography teachers in Secondary Schools (ages 11-18+) are well-qualified

graduates.

Levels of qualification vary from country to country, but the situation of the teacher shown here has

close parallels in many European countries

Margo/Setembro 1997
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/
/
Proposed
course
Year 7
1. Sparsaly populated areas ol the world 6 7\ |7 7|/
(eg. hot Casans, tundra. MOUNLaINOUS
regons)
2. Farmng casa studies 6 7/ 7/ |/
(9. extensive grain, intensive rice,
|, temperate mixed)
3. Anincustial region |7 |7|7
(eg. USA Middle West) 6
4. A commarcial City \/7 |7 |7/
(og. Kang)
5. Theunstable crust - valcanic activity 6 & y
6 Untea - general features 6 7/ i B KAl |IF 4
7. Thnl-bﬂm 6 7 7\/7 |/ 7/
Yaar 8
8. Cecasts 8 8 7 |/ 24
9. Tourtsm - the gecgraphy of an economic 6 7 |2 7
acowity
10. Navonal Parks - managing rural areas of | 4 =3
great scenic value
11. Towns - intemal characteristics and 6 712|777
chang®g partams -+
12. An eccnomecally "deveioped® country 12)] s C FAFAVrAE N P4
(eg. France or Austrakia or Japan)
Yexr 9
13, Weather Sysiams of the UK 6 @
14. Forests of the Wodd - focus on equatorial | 6 L K4 7/
15. An ezgromically ‘developing’ country 12 e 7 Z|\/7|7 |8/
(e9. Bazl or Ngeraror-irxis)
16. The giobal distibution of popudationand | 6 © 2
conlrasts i economic development
17. Movaments betwean counties
(eg. race. migraion and investmant)
* #%alfocus, " -1 / a significant conlribution
b AR T e A - -
TS P e \
Fig. 2

A simple mairix which teachers use 1o relate their proposed course 1o the places and themes specified
in the National Curriculum. Years 7, 8, 9: ages: 11-14.
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: : s ]
RECURSOS DIDACTICOS

Apresentamos, neste niimero, como recursos diddcticos,
um cenjunto de mapas sobre dados estatisticos da
demografia portuguesa, da autoria de Pedro Rabaga.
Para facilitar a sua utilizacao, em sala de aula,
optamos por publicd-los em folhas soltas.
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