


EDITORIAL

A Apogeo, como publicagdo periddica da Associacdo de Professores de Geografia, tem sido
um dos elos fundamentais de ligag@o com todos os seus membros. Através dela temos tentado
divulgar artigos de cardcter cientifico e pedagdgico que consideramos importantes para actualiza-
¢do ou simplesmente para promogio do debate entre os seus leitores. Ao longo destes sete anos de
existéncia, vdrias foram as formas gréficas e estruturais que a revista assumiu. Pensamos ser
necessdrio reestrutura-la novamente integrando-a no ambito mais vasto das nossas preocupacgdes
com todo o campo das publica¢des da associac@o.

A Apogeo reservamos o papel fundamental na publicacio de artigos de fundo, quer de caricter
cientifico quer de cardcter pedagdgico, na seccio intitulada Andlises e Reflexdes. Com efeito, pre-
tende-se que os artigos sejam néo s6 o resultado de uma reflexdo por parte de quem o escreve mas
também que sejam o motivo de uma reflexdo por parte de quem o 1&. A sec¢do Laboratorio
Didéctico destina-se & divulgac@io de experiéncias desenvolvidas dentro ou fora da sala de aula,
com as alunos de todos os graus de ensino. Pretende-se, assim, fazer a divulgacdo de actividades
pedagdgico-didacticas que sirvam de referéncia e de motivacdo para outros colegas. Na sec¢édo
Recenséo Critica damos lugar as reflexdes e consideracdes sobre outros trabalhos publicados quer
sejam livros, dissertagdes, teses ou artigos, por forma a divulga-los com um espirito critico.

Nas sugestoes que nos foram chegando & associagiio, na experiéncia desenvolvida por todos
nos no dia-a-dia das nossas escolas, fomos colher a justificacio para a necessidade de introduzir,
na Apogeo, uma secgdo - Recursos Didédcticos - de divulgacdo de material diddctico que possa ser
facilmente fotocopiado para imediata utilizacio nas aulas. Pretendemos , assim, minimizar os efei-
tos das caréncias de material didéctico sentidas um pouco por toda a parte, especialmente nas
regides do interior do pais, por se encontrarem mais distanciadas das fontes de informacao.

Para além da Apogeo, que continuard a ser uma publicacio semestral, a associacgdo iniciou a
pubicagdo do Geoboletim, como suplemento i revista, com um cardcter mais informativo e, por
conseguinte, com uma periodicidade mais curta, isto é, trimestral. No Geoboletim damos conta das
nossas iniciativas, e de outras com interesse para a geografia , bem como fazemos a divulgacdo de
materiais a utilizar ¢ locais a visitar.

Iniciaremos, brevemente, a publica¢do de trabalhos cientificos, realizados por sécios da associ-
agdo como sejam dissertagdes ou teses que pelo seu contetido sejam relevantes para a educacao
geografica. Pensamos, desta forma, colmatar uma lacuna que jd hd alguns anos se vinha fazendo
sentir € que muito contribuird para a divulagacio do conhecimento cientifico.
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ANALISES E REFLEXOES

Construtivismo e Educacao

A construcdo do conhecimento e a concep¢ao
construtivista de «realidade»: sua influéncia na
pratica lectiva
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Fernando M. S. Alexandre
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IT PARTE

RESUMO

Na primeira parte do nosso trabalho tentamos, para além de discutir
os conceitos fundamentais em que se alicerca a teoria construtivista, distin-
guir no conjunto das suas teses os dois campos que, nao sendo opostos, se
tém mantido suficientemente afastados para gerar contributos teoricos
diferentes: o do construtivismo dito «trivial» e o do construtivismo dito
«radical». Depois, procuramos problematizar as implicacoes epistemologi-
cas que emergem desse contetdo conceptual. Na segunda parte que agora
se apresenta e apesar do risco de alguma repeticao, retomaremos os fracos
fundamentais da teoria, fazendo realcar os seus contributos para o campo
da educacao. Embora a abordagem que € privilegiada se enquadre funda-
mentalmente no campo da «Educacao em Ciéncia», pensamos que a natu-
reza do conhecimento geografico e os valores inerentes a «Educacao
Geografica», permitirao ao leitor mais atento estabelecer as relacoes possi-
veis e retirar as suas proprias conclusoes.
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0 Construtivismo e a Educacao

construtivismo néo € uma teoria da aprendizagem consistente mas, tdo somente, uma espécie

de intersec¢do de abordagens que diferem em importantes aspectos. Como temos vindo a

afirmar, o seu denominador comum ¢ a ideia de que o conhecimento é construido activamen-

te com base nas concepgdes ja existentes (DUIT, 1990a, 1990b; SCHOENFELD, 1992).

A abordagem construtivista € uma “visdo em voga”, nomeadamente entre os educadores
de ciéncia, a que ndo corresponde muitas vezes uma adop¢do de facto, funcionando apenas como
uma “etiqueta de marca” (JUNG, 1989). Apesar disso, ¢ indiscutivel que o construtivismo se tor-
nou num poderoso paradigma de investigagdo, ao introduzir novos insights na aprendizagem dos
conceitos e principios de ciéncia, podendo conduzir & renovagiio da educacio em ciéncias. Sdo
vdrias as razes que, de acordo com Duit (1990b), justificam tal ocorréncia, sendo de realcar a
consonéncia entre o construtivismo e as principais orientagdes do pensamento contemporineo.
Destaca-se, nomeadamente, a posicdo de filésofos de ciéncia contemporineos (Hanson, Khun,
Lakatos, Feyerabend e outros) que defendem analogamente, a ideia de que a percep¢io e o desen-
volvirento de novas teorias é marcadamente influenciada pelas teorias ja existentes, tidas vulgar-
mente por “velhas”.

O construtivismo radical introduzido por Glasersfeld (1981, 1983, 1987, 1991) pode ser toma-
do como a principal referéncia do construtivismo contemporineo. Porém, tal como noutros cam-
pos, também na educagdo hd uma longa tradi¢do das ideias construtivistas, destacando-se: 1)
Herbart (1776-1841), filésofo de educagdo alem#o, que designou por aperceptions o processo pelo
qual as experiéncias sio relacionadas com concepgdes familiares ja adquiridas, nogdo que parece
estar na base do conceito piagetiano de assimilagio (DUIT, 1990b); 2) Ausubel, que desde hé 15
anos ¢ o autor mais citado pelas abordagens que se reclamam de posigdes construtivistas e cujas
influéncias parecem remontar a obra do educador alemédo Diesterweg (1790-1866). Das suas posi-
¢Oes no ambito da psicologia educativa, destaca-se a importincia que atribui as concepgdes cons-
truidas pelos estudantes antes do ensino formal, o que se traduz na m4xima ausubeliana: «o factor
mais importante que influencia a aprendizagem & aquilo que o aluno j& sabe. Verifique-o e ensine
de accrdo com ele» (AUSUBEL, 1978, p. IV).

0 construtivismo e a educacao em ciéncia

omo temos vindo a afirmar, o conhecimento ndo surge do nada, resultando da interaccio

I dialética entre os conhecimentos construidos pelos sujeitos, na sua vivéncia quotidiana, e

a nova informagéo. E assim, caracteristica essencial do construtivismo considerar que os

alunos possuem concepgdes que condicionam a compreensdo dessa nova informacio .

De facto, desde muito cedo que a crianca desenvolve, a partir de experiéncias diversas

(sensoriais, linguisticas, etc.), ideias acerca do mundo que a rodeia. Essas ideias sdo mais do que

fragmentos de informacio errénea (“misinformation”). Pelo contrdrio, as criangas possuem formas

de construgiio de acontecimentos e fendmenos que sdo coerentes com as suas experiéncias, embora

possam diferir substancialmente da visdo cientifica (cf., por exemplo, Pfundt and Duit, 1985; Jung

et al, 1982; Helm e Novak,1983; Gentner e Stevens, 1983; Driver, Guesne e Tiberghien,1985;
Carey,1985; Strauss e Stavy,1982; Viennot, 1979)1.

Existem também evidéncias de que as ideias prévias dos alunos desempenham um papel
importante na sua compreensdo da ciéncia escolar: 1) fazem observagdes ¢ inferéncias proprias
que di“erem das esperadas; 2) as observagdes sdo selecionadas ou rejeitadas conforme se adaptam
ou Nao as suas expectativas; 3) influenciam as suas investigacoes, o tipo de questdes que colocan,
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as varjdveis que consideram e a maneira como os resultados sao interpretados (DRIVER, 1989b).

A estas ideias, nogdes ou conceitos, que os alunos desenvolvem sobre o mundo que os rodeia,
tém sido atribufdas designacdes diversas, conforme a perspectiva em que se colocam os tedricos ¢
investigadores quanto & natureza e origem dessas concepgdes. Numa perspectiva psicolégica as
concepgdes sio consideradas como representagdes: os seres humanos constroem modelos mentais
do s2u ambiente e as novas experiéncias sdo interpretadas e compreendidas com base nesse mode-
los mentais ou esquemas jd existentes. As concepedes dos alunos relativas aos fendmenos naturais
s30 1ipos particulares de representages mentais (DRIVER, 1990). Neste processo de contrugdo do
conhecimento, é comum considerar dois tipos de contrangimentos: 1) os constrangimentos inter-
nos, em termos de limitacdes da capacidade de processamento da mente humana; 2) os constrangi-
menios externos, em termos das influéncias do ambiente fisico ¢ do meio cultural, manifestados
através da linguagem e outras formas de comunicagfio. No construtivismo, conforme o enfoque
dado a um ou a outro tipo de constrangimentos, € possivel distinguir dois campos: o que atribui um
papel preponderante € quase exclusivo aos constrangimentos internos, considerando que a constru-
¢do do conhecimento se deve, sobretudo, a factores internos do sujeito, e aquele que valoriza uma
relacdo dindmica entre os esquemas pessoais de conhecimento e os esquemas veiculados pela cul-
tura. Identificaremos estes dois campos respectivamente, como construgdo pessoal e construgdo
interpessoal do conhecimento.

Construcao pessoal do conhecimento e implicacdes pedagogicas.

ste campo identifica-se com o construtivismo radical, que considera a constru¢do do
conhecimento como um processo estritamente interior do sujeito. Apesar das suas princi-
pais caracteristicas j4 terem sido enunciadas, vamos retomar alguns aspectos.

+  As concepgdes sdo aqui consideradas como representagdes mentais adaptativas. De facto,

para o construtivismo radical, a constru¢io do conhecimento envolve um processo de tes-
tagem de hip6teses, em que se fazem actuar, técita ou explicitamente, os esquemas para avaliar da
sua adaptagiio (“fit”) ao novo estimulo: «o que determina o valor das estruturas conceptuais € a sua
adequagdio experimental, a boa qualidade da sua adaptacdo com a experiéncia, a sua viabilidade
como meio de resolugdo de problemas» (GLASERSFELD, 1983, p. 51). Uma implicagdo episte-
moldgica desta visdo de conhecimento, € que conhecer alguma coisa ndo envolve a correspondén-
cia (“match”) entre 0s Nossos esquemas conceptuais e o que representam 14 fora; ndo temos acesso
directo ao “mundo real”: os factos sdo feitos por nds e constituem a nossa forma de experiencia-
co. Tudo o que nés podemos conhecer sobre essa realidade exterior sdo 0s constrangimentos que
o mundo exerce sobre nds, as coisas que nio se ajustam aquilo que nds experiencidmos como rea-
lidade, aquilo que ndo funciona. E a partir dessa hipéteses falhadas que construimos estruturas
conceptuais cada vez mais elaboradas, para organizar o mundo da nossa experiéncia 2 (DRTVER,
1990, s/d,; GLASERSFELD, 1987). No ambito do construtivismo radical, questdo fundamental &
a de saber como se desencadeiam estes contrangimentos sem troca de informagdo com a realidade
exterior.

J4 anteriormente debatemos a problemdtica de que a “interac¢io linguistica” com “outros”
parece desempenhar um papel essencial. No &mbito do construtivismo radical, a linguagem e
outras formas de comunicag@o ndo permitem a troca de ideias entre nés. Construimos significados,
através da linguagem que usamos quando organizamos o nosso mundo experiencial, os quais, por
sua vez, modelam esse mundo. Os significados ndo podem ser comunicados, sendo necessariamen-
te subjectivos. Pelo facto dos sujeitos serem considerados sistemas «informacionalmente fecha-
dos», a linguagem apenas permite a construgio de realidades subjectivas comuns, que se ajustam a
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experiéncias que tivemos em situacdes que foram partilhadas (KILPATRICK, 1987).

Esta visdo do conhecimento implica uma nova concepgdo do ensino e da aprendizagem. O ensino
e a aprendizagem deverdo privilegiar o sucesso da organizagio, por parte dos estudantes, das suas
proprias experiéncias, em vez da replica¢do “correcta” do que o professor faz: a énfase da aprendiza-
gem 1do estd na correspondéncia com uma realidade externa, mas na construgio pelo aprendiz de
esquemas que sejam coerentes e liteis para ele (GLASERSFELD, 1983; DRIVER, 1990, s/d ).

Na prética educativa, o construtivismo radical afigura-se-nos de dificil aplicacio, o que decorre
: 1) do facto de se considerar o sujeito como o Gnico capaz de julgar da viabilidade do seu proprio
conhecimento; 2) do facto da viabilidade do conhecimento ser determinada apenas em funcdo da
utilidade que tem para o sujeito na organizagdo do seu mundo experiencial (depender apenas da
sua funcionalidade prética); 3) da exclusdo de todas as determinantes que possam ser consideradas
factores externos.

Levanta-se entdo o problema de como € que este modelo, que nega o papel da interacdo social,
concebe a prética educativa em sistemas sociais complexos como sdo a sala de aula e a escola.
Neste contexto, afigura-se-nos pertinente levantar algumas questdes: 1) que conceito de educaciio
pressupde o contrutivismo radical?; 2) que sentido tem falar de um corpo de conhecimentos aceite
pela comunidade cientifica e admitir simultaneamente a inexisténcia de uma realidade exterior ao
sujeitn?; 3) que valor atribuir ao conhecimento cientifico que a escola pretende veicular? 4) que
sentido tem falar de curriculo, de ensino, de professores, ou mesmo de escola?

Teis questdes decorrem do facto do construtivismo radical conceber o conhecimento enquanto
construgao exclusivamente inerente ao sujeito: porque resultante da avaliacdo que este faz da sua
exper.€ncia; porque concebido apenas enquanto modelo vidvel para a resolugio dos seus problemas.

Todavia, os construtivistas radicais sugerem algumas consequéncias pedagdgicas: 1) a separa-
¢ao radical entre os procedimentos educativos que visam gerar compreensdo — teaching, dos que
visam somente a repeti¢do de comportamentos — training; 2) a valorizacio da compreensio dos
processos mentais em detrimento dos comportamentos observéveis; 3) a compreensio por parte do
professor de que o conhecimento ndo pode ser transferido através da comunicacio verbal, devendo
a linguagem ser utilizada sobretudo como uma ferramenta no processo de pilotagem da construciio
do aluno; 4) o professor deverd ter em atengdo que os alunos procuram em cada momento dar sen-
tido ao seu mundo experiencial, dando importincia aos seus desvios ¢ “erros” relativamente as
suas expectativas, pois tais desvios permitem entender 0 modo como os alunos estfio a organizar o
seu mundo experiencial; 5) a investigagdo no ensino visa, ndo apenas inferir as estruturas e as ope-
ragbes conceptuais dos alunos, mas também encontrar caminhos e meios para as modificar (GLA-
SERSFELD, 1987; STEFFE, 1983; KILPATRICK, 1987).

Estas implica¢Ges pedagdgicas parecem-nos parcelares, porque resultantes mais de uma neces-
sidade de demarcacdo de préticas pedagdgicas tradicionais de cariz behaviorista, do que da propos-
ta de uma teoria de ensino coerente. A este propésito, Kilpatrick considera abusivo inferir implica-
¢Oes dedagbgicas do construtivismo, argumentando que é uma teoria de aquisicio de
conhecimento, sobretudo descritiva, e ndio uma teoria de ensino cujo cariz tem de ser mais pratico.
Por outro lado, afirma que tais consequéncias pedagdgicas mais ndo sio do que dicotomias sim-
plistas, que ndo advém exclusivamente do contrutivismo, podendo adaptar-se a outras posicdes
filoséticas. No seu ponto de vista, o que distingue um professor construtivista de um professor
behaviorista € que este procura ver no comportamento observével, procurando apenas inferir se um
determinado conhecimento foi ou ndo adquirido, enquanto aquele procura ver através das respos-
tas, des comportamentos, no sentido de compreender o processo de construcdo do conhecimento
(KILPATRICK, 1987).

A linguagem como veiculo privilegiado da interac¢io social, surge aqui, com contornos pouco
definidos. Contudo, nolam-se em alguns escrilos mais recentes de aufores conslrutivistas radicais,
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certas posicoes de compromisso, nomeadamente, quando referindo-se ao campo da educagio,
reconhecem 2 linguagem um papel central no desenvolvimento dos estudantes: «a linguagem é o
meio através do qual um estudante ¢ trazido para uma comunidade (...), o principal canal através
do qual os professores [por exemplo] comunicam modelos de comportamento matematico aos
estudantes» (RICHARDS, 1992, p. 46, cit in SCHOENFELD, p. 291). A referéncia a «comunida-
de» parece confirmar uma partitha de concepgdes, de significados. Partilha que envolve uma nego-
ciacfio e que pressupde a existéncia de diferencas entre os signiticados pessoais que permitem
explicar determinados fenémenos ¢ outros modelos, por exemplo matemdticos ou fisicos. que
melhor se ajustam a explicacdo dessas realidades. De modo andlogo, Wheatley (1991), defenden-
do-se das acusacdes feitas ao construtivismo radical, pelo facto de ignorarem o papel da interac¢do
social na aprendizagem, refere que seria mais representativo do construtivismo dizer que o conhe-
cimento € um co-constructo (“coconstruct”) dos sujeitos. Os significados provém de dominios con-
sensuais dos individuos: a «aprendizagem € caracterizada pela reconstrucdo subjectiva de meios e
modelos societais através da negociacio de significados na interaccio social» (BAUERSFELD,
1988, p. 39).Tal como Driver (s/d), consideramos que quando os construtivistas radicais referem
que os esquemas se adaptam as experiéncias individuais, isso pode constituir apenas uma parte da
“histéria”. O conhecimento do mundo ndo ocorre num vécuo social: «as criancas disponibilizam
formas de pensamento e imaginacgio através da linguagem e da cultura» (DRIVER, 1989 a, p. 3).

Construcao interpessoal do conhecimento e implicacdes pedagdgicas

Z  cada vez mais reconhecida a importincia da dimensdo social na construcdo do conheci-
mento. Realca-se, aqui, o papel influente dos trabalhos de Vygostky. De acordo com a
teoria vygotskiana todos os processos psicoldgicos superiores tém uma ordem social, uma
vez que traduzem a experiéncia socio-cultural e se adquirem na interac¢fo social
(RUIZ,1991). Existe uma relacdo dindmica entre os esquemas pessoais de conhecimento e

os esquemas veiculados pela cultura. Nesta linha, Solomon (1987) propde uma teoria de constru-
¢ao social de significados argumentando que «os objectos do senso comum» apenas existem atra-
vés da comunicacio social, onde as ideias sdo permutadas, exploradas e reforcadas. Também, para
outros autores, o comportamento do sujeito na construcdo do seu proprio saber nio € independente
das contribuicdes do meio, o que faz «da razdo humana uma razdo constitutivamente intersubjecti-
va» (RUIZ, 1991, p. 314).

Segundo esta perspectiva construtivista, é através da actividade mental do sujeito, da experi-
éncia com o ambiente e interacg¢do social que o sujeito progressivamente constroi € reconstroi os
seus esquemas acerca do mundo que o rodeia. Consequentemente, a aprendizagem ¢é considerada,
ndo tanto como uma actividade individual mas, sobretudo, como uma actividade social onde os
significados sio «modelados» pela discussdo e negociacdo entre pares e entre alunos e professo-
res (DRIVER, s/d).

A negociagio e a linguagem surgem neste contexto como as palavras-chave. Edwards e Mercer
(1987) analisam o processo de negociacdo do seguinte modo: «a principal impressao dos nossos
estudos é a de que o discurso da sala de aula funciona para estabelecer a compreenso reciproca
entre professor e alunos, partithar concepgoes e estruturas de referéncia, nas quais o processo bési-
co — ¢ introduzir os alunos no mundo conceptual do professor e através dele na comunidade edu-
cativa. (...) O processo educativo (...) é essencialmente um processo de socializagfio cognitiva atra-
vés da linguagem» (p. 175). No mesmo sentido, também Watzlawick atribui & comunicacdo um
papel importante, ao afirmar que «a comunicagdo e a existéncia constituem conceitos insepari-
veis» (WATZLAWICK et al, 1986, p. 236).
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Esta concepcdo de que o conhecimento é pessoal e socialmente construido tem profundas
implicactes pedagdgicas na educacio e em particular na educacdo em ciéncia. Também o reconhe-
cimento muito generalizado de que os alunos possuem concepg¢des anteriores ao ensino e a sua
influéncia no processo de aprendizagem, tem levado varios autores a reavaliarem os pressupostos
subjacentes aos processos de ensino e aprendizagem em ciéncia, em particular a reconceptualiza-
¢do da aprendizagem como «mudanca conceptual» (DRIVER, 1989b, p. 80).

Emergentes duma epistemologia construtivista, Driver (1989b, 1990) considera determinados
pressupostos na fundamentacdo de um processo de reconceptualizacdo da aprendizagem.

Em primeiro lugar, o conhecimento cientifico, como o conhecimento pessoal, ¢ uma constru-
¢30 humana, pessoal e social. As ideias e teorias cientificas ndo resultam apenas da interaccdo dos
individuos com os fendémenos, mas passam também por um processo complexo de negociacio
social no seio da comunidade cientifica, antes de serem adoptadas por esta. Isto contrasta com
perspectivas implicitas noutras abordagens de ensino, que retratam o conhecimento cientifico
como “objectivo, ndo-problemdtico e fixo” ou como “descoberto” através de pesquisas empiricas
individuais. Portanto perspectivas que ignoram a dimensio social da ciéncia, bem como o seu
cardcter provisério. Em segundo lugar, o aluno tem finalidades proprias e é o principal responsavel
pela sua prépria aprendizagem. Mais do que um receptor passivo de informacio, a perspectiva
construtivista v& o aluno envolvido activamente na construcio de significados, confrontando o seu
conhecimento anterior com novas situagdes e, se for caso disso, adaptando as suas estruturas de
conhecimento. A forma como uma situacdo é construida depende quer das caracteristicas da situa-
¢do quer dos esquemas interpretativos usados. Em terceiro lugar, a aprendizagem de ciéncia passa
pela iniciagdo dos alunos na cultura cientifica (DRIVER, 1990).

A aprendizagem como mundanca conceptual

mudanca conceptual pressupde que os alunos possuem concepgdes prévias que se constitu-

em, na escola, como alternativa aos conceitos cientificos (daf a designagfo de concepcdes

alternativas). Por outro lado, radica no pressuposto de que € importante que os alunos com-

preendam os conceitos cientificos. Assume-se, assim, que as concepc¢des prévias dos alu-

nos sfio um ponto de partida necessdrio e que o ensino deve ser concebido de modo a pos-
sibilitar o desenvolvimento e mudanca dessas concepgdes (DRIVER, 1986).

Outras abordagens t&m encarado a mudanca conceptual de forma diferente: 1) por um lado, as
que ignoram as ideias prévias dos alunos, baseando o ensino apenas na estrutura do proprio con-
tetido; partem do pressuposto de que a partir da apresentacdo de uma estrutura “correcta” de um
contetdo, os alunos poderfo por si proprios desenvolver esta estrutura conceptual; 2) por outro
lado, as que se assumem como alternativa a esta, dando aos alunos a oportunidade para «descobri-
rem por si proprios» o conhecimento cientifico e baseando a aprendizagem dos alunos em experi-
€ncias empiricas. S3o os designados «métodos por descoberta» (DRIVER, 1986).

Numa perspectiva construtivista estas estratégias estdo votadas ao fracasso, como o compro-
vam alids vdrios dados de investigac@o, contrapondo a necessidade de difundir nos alunos a ideia
de que qualquer fenémeno poderd ser encarado sob diferentes perspectivas. Assim, os alunos
«deverdo aprender em que aspectos a visdo cientifica difere da sua e porque é que aquela é bastan-
te mais valida ¢ adequada que a sua em midltiplas situagbes especificas. O modelo tradicional em
que se “apagam” as ideias dos alunos, substituindo-as por outras de cariz cientifico, deverd, por
consequéncia, dar lugar a um modelo de co-existéncia» (DUIT, 1990, p. 10).

Perante uma nova tarefa de aprendizagem, a caracteristica mais importante a ter em conta no
aluno, tendo em vista decidir acerca das modalidades de apoio pedagdgico, ¢ o conjunto dos
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esquemas de conhecimento que utiliza. O que a crianca aprende nas diferentes actividades escola-
res nio depende, portanto, apenas da natureza das tarefas, mas dos esquemas que as criangas tra-
zem para essas tarefas (DRIVER e BELL, 1986); «a aprendizagem envolve assim uma interac¢do
entre os esquemas na cabega dos alunos e as experiéncias que lhes sdo proporcionadas. As experi-
éncias podem adaptar-se As suas expectativas e, nesse caso, exigem pequenas mudangas nos seus
esquemas. Por outro lado, a experiéncia pode ser nova e, em consequéncia disso, os alunos podem
mudar ou adaptar os seus esquemas de conhecimento» (DRIVER, 1989a, p. 2). Assim, torna-se
pertinente questionar da possibilidade de se definir ou caracterizar uma pedagogia construtivista.

Driver (1989a, p. 5) sintetiza em cinco pontos as caracteristicas de uma pedagogia construtivista:
1) identificar os esquemas de conhecimento que os alunos trazem para a aula; 2) desenvolver ¢ rees-
truturar os esquemas de conhecimento através de experiéneias, conversas exploratérias e intervengao
do professor; 3) levar os alunos a construir e usar por si proprios esquemas apropriados acerca da
ciéncia convencional; 4) encorajar os alunos a responsabilizarem-se pela sua prépria aprendizagem;
5) ajudar os alunos a desenvolver a compreensgo acerca da natureza e estatuto do conhecimento cien-
tifico, das suas finalidades, das suas modalidades de validacdo e evolugdo permanente.

0 conhecimento como uma reconstrucao progressiva dos esquemas conceptuais

omo temos vindo a afirmar, a aprendizagem, do ponto de vista construtivista, exige um

envolvimento dos alunos na construgdo e reconstrucio dos seus esquemas de conheci-

mento (estruturas conceptuais), o que pressupde uma mudanga de significados dos ele-

mentos que constituem esses esquemas, bem como da forma como estdo organizados.

Proceder a esta altera¢do ndo ¢ uma tarefa simples, uma vez que vdrios estudos t€m
demonstrado que mesmo depois de sujeitos a processos de ensino cuidadosamente estruturados,
muitos dos esquemas dos alunos persistem, particularmente quando estes possuem concepgdes for-
tes e bastante diferentes das da ciéncia (VIENNOT, 1979; SJTOBERG e LIE, 1981).

Uma das estratégias mais recomendadas para promover a mudanca nas concepgdes dos alunos €
«mostrar-lhes as limitacdes das suas nogdes através de um acontecimento discrepante» (DRIVER,
1989a, p. 10). Recorrendo a exemplos e experiéncias, procura-se alterar os «esquemas» dos alunos,
através do reconhecimento de que a estrutura conceptual que influencia as suas ideias e conceitos, é
diferente da da ciéncia convencional. Driver (1989a) realga que para a reconstrugio das idejas dos
alunos ndo basta a «evidéncia dos fenémenos», é sobretudo necessdrio construir uma nova teoria.
Fensham (1988) argumenta no mesmo sentido, chamando a atengio para o facto da actividade ter de
estar na “cabeca do aluno” e nfo apenas nas suas maos. Em sintese, parece evidente que o desenvol-
vimento de aprendizagens significativas, nfo estd associado & mera aceitagfio das evidéncias empiri-
cas mas, pelo contrério, requer o envolvimento da crianga no processo de mudanga tedrica.

Ensino e aprendizagem como processos interactivos

pensamento pedagdgico tem, em alguns casos, sido atravessado por uma dicotomia sim-
plista, na qual ou os alunos constroem o conhecimento por si préprios, ou o professor lhe
da as respostas de que necessitam. Do ponto de vita construtivista esta dicotomia € falaci-
osa na medida em que, se por um lado, os alunos, por si s6, ndo sdo capazes de descobrir
muitos dos conhecimentos cientificos, por outro lado, as respostas ques lhes sdo dadas do
exterior, necessitam de ser articuladas com os conhecimentos prévios que possuem. Comentando
esta dicotomia, Edwards ¢ Mercer (1987) referem que «¢ correcto argumentar com a importancia
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do envolvimento activo das criangas na sua educag@o. O que advogariamos é um terceiro passo, no
sentido de um modelo cultural-comunicativo da educacio. (...) Toda a ideologia tradicional se
centrava no ensino, enquanto que a ideologia progressiva se centrava na aprendizagem. O que &
preciso € uma nova sintese, na qual a educagiio seja vista como o desenvolvimento da compreen-
sd3o mutua» (p. 36).

O professor deve fornecer as experiéncias necessérias para fomentar a compreensio de aconte-
cimentos e fenémenos pelos alunos. Mas isto néo basta, pois é indispensével a intervengdo e nego-
ciagdo com o professor acerca do sentido que os alunos atribuem a essas experiéncias.

Para Rowland (1984) uma boa experiéncia de ensino e aprendizagem assenta numa «relagdo
critica» 3, isto €, numa relacdo onde professores e alunos procuram questionar as ideias de cada
um, reinterpretd-las, adaptd-las ou rejeitd-las, mas nunca ignord-las. Assim, de acordo com esta
perspectiva, as salas de aula sfo espagos onde os alunos constroem e reconstroem significados
como resultado das experiéncias de aprendizagem.

O professor também constroi significados, identificando o sentido que os alunos atribuem as
experiéncias de aprendizagem usadas. «O ensino nio é a “transmissdo” de conhecimentos mas a
negociagio de significados» (DRIVER, 1989a, p. 82). Nesta perspectiva o ensino & também pro-
cesso de aprendizagem.

0 curriculo

questdo-chave numa abordagem da aprendizagem como mudanga conceptual é o conceito

de curriculo. Tradicionalmente o curriculo € visto como uma lista de conhecimentos e

capacidades que devem ser transmitidas aos alunos: aquilo que é para ser ensinado.

Contudo, numa perspectiva construtivista o curriculo nio deve ser essencialmente determi-

nado por factores externos ao ambiente de aprendizagem (por exemplo, a estrutura dos
assuntos, os valores sociais), mas ter também em conta os propésitos e ideias que os alunos trazem
para essa situagdo. Ao assumir-se que os individuos constroem e reconstroem o seu préprio conhe-
cimento, o curriculo deve ser encarado, sobretudo, como «um programa de tarefas de aprendiza-
gem, materiais e recursos que possibilitem aos alunos reconstruir os seus modelos do mundo em
direccdo aos da ciéncia escolar» (DRIVER, 1989a, p. 82).

Nao sendo uma categoria a priori, o curriculo constitui-se ele préprio matéria de investiga-
¢do. S6 atraveés de uma supervisdo cuidada e feedback dos materiais usados, é que serd possivel
desenvolver actividades de aprendizagem cada vez mais adequadas s formas de pensar dos
alunos (DRIVER, 1990, 1986). Qualquer outra forma de encarar o desenho curricular, traduzir-
se-d numa postura contraditdria relativamente aos principios filoséficos da prépria teoria cons-
trutivista.

Todos os actores sociais envolvidos na concepgio e desenvolvimento de um curriculo, por via
das suas proprias finalidades e perspectivas, acabam por influenciar aquele processo. Por outro
lado, a aprendizagem dos alunos depende, néo s6 das suas concepedes de ensino e aprendizagem,
mas também da forma como interpretam aquelas situagdes.

Da mesma forma, as concepgdes dos professores, no que concerne as vdrias dimensdes da pra-
tica pedagégica, acabam por ser determinantes para o modo como se configuram, entre outras, a
interac¢do na sala de aula e as op¢des metodoldgicas.

Assim, o desenvolvimento do curriculo pressupde o desenvolvimento do professor e uma
mudanca nas suas formas de pensar e trabalhar: «as experiéncias que os alunos tém na sala de
aula sdo influenciadas directamente pela forma como os professores trabalham» (DRIVER,
1986, p. 79).
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Conclusao

construtivismo tem implicagdes epistemologicas que sdo inerentes a propria teoria, mas

que a transcendem por entroncarem com a necessidade de uma reconceptualizagido do

conceito de ciéncia: ao nivel da evolugio do conhecimento cientifico, ao nivel da pratica

cientifica, ao nivel das relagdes ciéncia/sociedade. Em suma, do construtivismo decorre o

questionamento de todos os paradigmas de indole positivista, na linha da filosofia con-
temporanea da ciéncia.

Uma interpretagio redutora e simplista do construtivismo, centrada na ideia de que todos os
individuos constroem activamente o seu conhecimento com base em concepgdes jd existentes,
poderia conduzir a uma visdo idealista de que as concepgdes do mundo sdo meramente idiossincra-
ticas, o que € vulgarmente designado por solipsismo. Nesse sentido, se quisermos reconhecer a
importancia da dimensfio social na educacio, julgamos indispensavel contrabalancar aquela ten-
déncia com uma concep¢io menos radical, que pressuponha a valorizacio dos fendmenos de inte-
rac¢do social. De facto, os processos educativos sdo eminentemente interactivos, pois neles se cru-
zam quer o individual e o colectivo, quer o psicoldgico e o afectivo. Neste contexto, realce-se a
importincia da interacgio social ao nivel da forma como professores e alunos concebem a sua fun-
cdo e as suas praticas, ao nivel do modo como constroem o seu conhecimento, em suma ao nivel
dos resultados do processo educativo.

Tendo os fendmenos educativos um cariz eminentemente social, o construtivismo, na sua con-
figuracdo mais radical, afigura-se-nos de dificil aplicacdo na pratica pedagégica. Tal como Duit
(1989), pensamos que as ideias basicas do contrutivismo requerem uma interpretacdo mais consis-
tente ¢ compreensiva. Neste quadro, serd necessdrio considerar os processos metacognitivos, bem
como as concepgdes e atitudes face a aprendizagem dos alunos. Haverd portanto que privilegiar
uma visao mais pragmatica do construtivismo que se afaste das concepg¢des radicais (por exemplo
as protagonizadas por Glasersfeld) no sentido de «evitar a unilateralidade da visao radical, isto é, a
focalizag@o na posicdo demasiado rigida da “auto-organiza¢do”» (DUIT, 1989, p. 6).
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APRENDER GEOGRAFIA
COMO UMA FORMA DE
DOMINAR O ESPACO.

ALGUMAS PERSPECTIVAS.
Moisés Fazenda Dias

m principio bdsico dos Geopoliticos das primeiras décadas deste século era “Espago &
Poder”. Podemos hoje afirmar que na perspectiva do ensino da Geografia que o conheci-
mento do espago € poder. Poder este ndo no sentido expansionista dos Geopoliticos mas
sim no sentido de dominio por parte dos alunos da complexidade do espaco nas suas
vérias abordagens quer seja ela quantitativa, ambientalista, humanista,etc.

A esta complexidade espacial soma-se a complexidade de cada aluno com diferentes niveis
cognitivos, diferentes niveis socio-econdmicos, interesses variados, diferentes niveis de percepcio
espacial, etc.

Este artigo pretende apenas reafirmar ou reforgar posi¢oes defendidas por vérios autores ¢ esta-
belecer alguns pontos de contacto com a aprendizagem geografica.

Segundo Joan-Eugeni Sanchez as relagdes de poder assumem uma forma espéacio-territorial
dado que o espago € o dmbito onde se materializam. Refere este autor que os factores mais impor-
tantes que ligam as relacSes de poder ao espaco geogrifico sdo trés: primeiro a necessidade de
uma coeréncia entre a articulagdo do poder e a articulagio do espaco, isto é coeréncia entre o siste-
ma social e as suas partes; em segundo lugar a apropriacio de um territério por parte de um grupo
social ou de um individuo o que conduz a diferentes niveis de apropriagio do espaco desde o pro-
dutivo, residencial, Estado ou ainda mais lato o das organizacdes internacionais com a NATO ou
como a U.E.; em terceiro e ultimo lugar as forgas de decisdo como as empresas, por exemplo, loca-
lizam-se no espago com o objectivo de controlar, apropriar e dominar.

As relagBes que se estabelecem entre o poder e o espago sdo uma fonte importante do ponto de
vista pedagdgico que o professor de Geografia deve fomentar. Se € ao Estado que compete o uso ¢
gestdo dos recursos de uma forma harmoniosa em todo o territério nacional criando infra-estrutu-
ras para 0 bom funcionamento da sociedade o que conduz sempre a formas de intervengio espacio-
territoriais € importante que seja transmitida a ideia, ao aluno, que a Geografia ndo é uma ciéncia
passiva em relacdo as varias formas de poder.

Por outro lado, a educag@o para a cidadania apela ao desenvolvimento de capacidades por parte
do aluno das vdrias escalas de actuagdo do poder, ao desenvolvimento de uma consciéncia critica
relativamente aos modos como esse poder € exercido, conduzindo a uma postura interveniente em
relagdo a todos os problemas que tenham uma incidéncia espacial. Neste sentido tem cabimento
despertar os alunos para a resolugdo de problemas quer sejam eles ambientais, patrimoniais, soci-
ais, econdémicos, etc. Levé-los a reconhecer grupos de pressdo quer estejam ligados ao futebol, aos
grupos econdmicos, religiosos ou grupos regionais, efe. Perceberem como actuam estes grupos e
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que distor¢des provocam no territério nacional.

En todos estes niveis de dominio espacial, os sistemas de informagdo geogréfica e todos os sis-
tema de informacdo em geral, ganham uma importincia decisiva. Assiste-se hoje a uma supera-
bundancia de acontecimentos que conduzem a uma superabundancia de informaggo do “Sistema
Mundo”. Desta forma, tornou-se frequente a expressdo utilizada por alguns autores a “Aceleragio
da Histéria” que corresponde a uma série de acontecimentos ndo previstos pelas varias ciéncias
sociais.

Além da acelerago temporal assiste-se também a superabundéncia espacial o que conduz cada
vez mais 2 intensificacio das prdticas transnacionais quer ao nivel econémico, do consumo, da
mobilidade da populac@o quer ainda ao nivel da internalizagéo da informagao o que tem conduzido
segundo a perspectiva de B. Sousa Santos a desterritorializacdo das relagoes sociais abolindo as
fronteiras quer sejam elas fisicas, culturais, linguisticas ou ideoldgicas. Contudo e paradoxalmente
na perspectiva do autor citado 2 medida que se esbatem as barreiras desenvolvem-se novos grupos
que cada vez mais defendem os localismos, os regionalismos como os fundamentalistas ou 0s
Skinheads que muito embora a sua existéncia ndo possa ser explicada por um sentido de lugar
especifico assenta sempre na ideia de territério, seja imagindrio ou simbélico, real ou hiper-real.

A Geografia tem uma obrigagfo histérica de desmascarar de uma forma contundente toda a
pseudo-ciéncia relacionada com alguma Geopolitica e que foi e continua a ser aproveitada e divul-
gada pelos movimentos neo-nazis cujo contetido e modo de actuacio em nada difere dos movimen-
tos que conduziram a 2° Guerra Mundial. As palavras de ordem hoje defendidas ddo a verdadeira
dimensio da gravidade da expansdo neo-nazi na Europa com uma rede de ligagoes a outros paises.

Palavras de ordem como: “Pétria aqui nos tens” que hoje s@o insistentemente repetidas ou
ainda ;”Este € o terceiro ano em que os Alemdes que conservam a consciéncia da sua germaneida-
de, que mantiveram a sua consciéncia Alemd, se reunem no més de agosto em Wunsiedel” ou
entdo, num outro contexto, a afirmagdo seguinte: “Esta atitude que faz com que a escumalha,na
rua, esses associais alcodlicos com um aspecto tal que parecem ter os seus melhores amigos nos
ratos-brancos, pretos, cinzentos, de duas patas- com que essa escumalha possa perverter-se...”.
Todas estas afirmacdes provocam calafrios a qualquer pessoa de bom senso. Silénciar € pactuar
enquanto estes grupos se movimentam nos bastidores infiltrados no proprio regime democratico.

A 182 conferéncia da UNESCO, de 1974, recomendagdo respeitante a educacdo para a compre-
ensdo internacional, cooperacio e paz e a educagdo relativa aos direitos do Homem e liberdades
fundamentais, atribui um papel importantissimo a educagdo geografica, por promover a compreen-
sdo e respeito por todos os povos, pelas suas culturas, civilizagdes, valores e modos de vida, inclu-
indo as diversas culturas étnicas do préprio pafs e as culturas de outas nacdes.

A informacdo tornou-se assim um meio fundamental de dominio do espa¢o mas ao mesmo
tempo manipuladora pelo que realga ou pelo que oculta. Na aprendizagem geogrifica, isto écomo
objectivo do aluno “saber pensar o espago” nas suas vdrias dimensdes .0 professor de Geogratia
desempenha um papel importante potencializando o saber adquirido dando-lhe cientificidade, des-
mon-ando a perspectiva ideoldgica da informagéo, ajudando o aluno a reconstruir o excesso de
informacdo de forma a tornd-la um todo coerente, criando nele uma estrutura de andlise e de criti-
ca, corroborando  a ideia de F. Alegria e de G. Almeida quando afirmam que: “A Geografia dos
meios de comunicacio ndo deve ser entendida como concorrente da Geografia ensinada nas
Escclas, mas como complemento delas”.

Tio importante como fornecer informagdo sio as técnicas de dominio espacial a desenvolver.
Contudo estas técnicas e a informagio fornecida na Escola sdo apenas uma componente do pro-
cesso global do ensino- aprendizagem. A mobilidade dos alunos assim como o acesso a informa-
¢do estdo dependentes das suas condigdes socio-econdmicas.

Michel Cournot no jornal dc letras, dc scis de Julho de 1994, fez algumas referéncias ao livro
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inédito de Albert Camus “O primeiro Homem” onde este afirma: “A meméria dos pobres ¢ jd
menos viva que a dos ricos, t&ém menos pontos de referéncia no espaco, porque raramente saem
do lugar onde vivem, mas também menos pontos de referéncia no tempo de uma vida uniforme e
cinzenta”.

E de uma espantosa actualidade a afirmacio de Camus, muitos estudos ao nfvel da Geografia
da percep¢do demonstram como ¢ distorcida a realidade para os que vivem nos bairros mais
degradados.

Um estudo ao nivel da percepcdio do espago em comunidades étnicas diferentes elaborado por
C. Almeida, 1. Simées, M* C. Santos e M. Afonso, na drea metropolitana de Lisboa, na Escola do
Alto da Damaia, mostra como sfo bem diferentes as vivéncias espaciais dos alunos de acordo, por
um lado,com a sua origem imigrante ou nacional e por outro lado,de acordo com as condicdes
socioecondmicas dos alunos. A andlise dos resultados permite concluir que uma percentagem sig-
nificativa de alunos PALOPS ( préximo dos 50%) responde erradamente as questdes que foram
colocadas sobre o espago, enquanto que os alunos portugueses rondam os 30% os que respondem
erradamente. Uma tarefa pedida aos alunos era desenhar a planta da Damaia de Cima, é interessan-
te verificar que 43.8% dos alunos PALOPS ndo efecturam a tarefa enquanto que a percentagem de
alunos portugueses foi apenas de 17.5%. Isto evidéncia, segundo os autoras, dificuldades em repre-
sentar o préprio espago de vivéncia didria por parte dos alunos PALOPS.

Uma outra investigacao, feita na cidade de Madrid por C. del Canto, J. Gutierrez e M* C. Perez,
onde se media o grau de segregacio dos diferentes bairros, tomando como indicador a frequéncia
dos cursos superiores de Engenharia e Economia (cursos estes com grande reconhecimento social
na altura). Concluiu-se que os bairros com maior frequéncia destes cursos eram também eles os de
maior prestigio social como Salamanca, Moncloa, Retiro, Chamberi. Em contrapartida, os bairros
periféricos apareciam com pouca representatividade o que indicia maior segregacio.

A um outro nivel de andlise também a afirmacdo de Camus continua a ter sentido, isto €, a
escala planetéaria existem grandes contradi¢des entre quem tem o poder de iniciativa nos processos
de interac¢do espacial (Executivos, Cientistas, Turfstas, etc. ) ¢ os que sem grande mobilidade. per-
manecem a margem deste processo ou mais grave ainda, os que sofrem as consequéncias desta
dinimica quer seja o Indio deslocado do seu territério quer se trate de um emigrante ou refugiado
segundo B Sousa Santos.

Uma outra perspectiva da aprendizagem geogréfica estd relacinada com o espago da memoria,
espaco identitdrio e histérico. Desta forma o aluno conquista a subjectividade da relacdo do
Homem com o lugar e que se reflecte nas mais variadas formas de manifestacio cultural.

No artigo referido Michel Cournot cita Camus em que este afirma: “Nunca escrevi nada que ndo
estivesse relacionado, de perto ou de longe com a terra onde nasci.” e continua o articulista em rela-
¢do a0 livro de Camus: “E o livro de seu pai, de sua mie, de sua avé do seu quarto de crianca e do
seu liceu de Argel onde andou... Nenhuma outra pagina de Camus tinha essa intensidade fisica dos
seres, dos olhos, esse frémito das coisas, das ruas, dos animais, dos campos, dos ruidos das noites™.

Esta busca do espaco vivido, a maneira de Proust em relagdo ao tempo perdido. parece ser hoje
o rumo de muitas cidades europeias com a reabilitacdo e a conservacdo dos centros histéricos des-
truindo algumas barreiras no sentido de uma melhor articulacio do todo urbano. Assim, salvaguar-
da-se a memdria da cidade ndo matando o espirito do lugar a0 mesmo tempo evita-se a terciariza-
¢do e a desertificagdo durante a noite.

Neste sentido a aprendizagem pode ser conduzida para a reflexdo sobre a virtualidade dos luga-
res histéricos das cidades como potencializadores de bem-estar e de cultura. Podemos aceitar a
perspectiva da historiadora M* Calado quando afirma: “E na cidade que a dimensdo temporal do
passado mais se confronta com a contemporaneidade. Os testemunhos e memorias de tempos
diversos aparecem-nos amalgamados e transpostos para o quotidiano”.
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Esta reflexo sobre a importancia dos lugares histéricos conduz, por isso, a uma luta contra a
solidfo, ou melhor, contra a individualidade solitdria dos ndo-lugares, expressdo hoje utilizada pela
Antropologia da sobremodernidade de Marc Augé, onde o mais avancado coexiste com ilhas de
miséria em que a desumanizacdo da cidade ¢ um exemplo elucidativo.

Fenémenos como a contra-urbanizacio que se tem evidenciado nos tltimos anos na Europa
Ocidental em que as grandes cidades t8m perdido populacdo favorecendo as cidades de menor
dimensdo e também o espago rural, ndo pode deixar de estar relacionada com a desumanizacio das
grandes metrépoles embora existam outros factores explicativos igualmente importantes.

Levar o aluno a identificar a memdria dos tempos diversos e como o passado se projecta no
ordenamento actual da cidade é uma tarefa importante. Quantas vezes, no mais nobre espaco da
cidade, o poder cujo objectivo € a sua perpectuagdo, deixa as suas marcas absurdas de uma forma
consumada. Grave ainda quando a memdria ¢ utilizada de uma forma perversa. Despertar o aluno
para uma tomada de posicio consciente, em relagdo as manipulagdes espaciais, por parte do poder,
€ mais um apelo a sua cidadania.
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O MODELO DE ENSINO DE
AUSUBEL

CONTRIBUTO PARA A SUA COMPREENSAO

Emilia Sande Lemos

1. INTRODUCAO

AL como nos dizem Joyce e Weil (1986), David Ausubel € um psicélogo educacional

invulgar. Primeiro porque ele preocupa-se com o processo de aprendizagem. Em segundo

lugar porque defende um método de ensino-aprendizagem expositivo, quando quase todos

criticam este método por o considerarem passivo. Finalmente ele pde em relevo a im

portancia da interac¢do entre o tipo de aprendizagem, o método de ensino e a organizacdo
do curriculum.

Para Ausubel ndo existe necessariamente uma relacdo directa entre o método expositivo e uma
aprendizagem mecénica, como teremos oportunidade de expor no decorrer deste trabalho. Aliés,
este autor € formalmente contra a simples aprendizagem mecéinica, que ele considera ser caracte-
ristica do modelo comportamentista, colocando-se sempre, pelo contrario, numa posicdo cogniti-
vista, ou seja dando primazia dos processos mentais, no processo de ensino-aprendizagem.

Estas consideracdes genéricas que ora expusemos sobre a teoria de aprendizagem e o modelo
de ensino de Ausubel ligam-se, de alguma maneira, a uma das muitas duvidas que, persistentemen-
te, nos tém acompanhado do longo da nossa carreira profissional e que trata da maior ou menor
eficdcia do método expositivo no desenvolvimento das estruturas cognitivas dos alunos, face a
outros métodos mais em voga, como o trabalho-projecto. Por outro lado a preocupagdo que
Ausubel demonstra na elaborag@o e organizacio estruturada e hierarquizada dos contetidos, como
facilitadores da aprendizagem, e inteiramente justificada pelos exemplos que temos colhido na
nossa prética lectiva.

Cremos ter pois justificagdes de sobra para a curiosidade que nos despertou este modelo de ensi-
no, que assim deu origem a este trabalho, nele procurando explicitar os principios bdsicos em que
assenta a teoria de aprendizagem de Ausubel e consequente modelo de ensino, fazendo, sempre que
possivel, referéncias concretas ora a nossa pratica lectiva ora a disciplina que ensinamos, a Geogratia.

2. 0 SIGNIFICADO, 0 METODO E A FORMA DA APRENDIZAGEM

2.1. A Aprendizagem Significativa

“Se tivesse que sintetizar toda a psicologia educacional num unico principio, escolheria o
seguinte: o factor mais importante que influencia a aprendizagem € aquilo que o aluno ja sabe.
Verifique-o e ensine de acordo com isso.”, (Ausubel, 1978, p. IV).

N realidade Ausubel expressa assim um dos principios em que sc bascia a sua tcoria de
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aprendizagem e que ¢ alias caracteristico de uma abordagem cognitivista da aprendizagem. na
medida em que, qualquer nova informagdo que chega & nossa memoria de trabalho, &0 passar
para a memoria de armazenamento, fa-lo através de ligagdes dos conhecimentos jd adquiridos.
Todo o individuo tem uma determinada estrutura cognitiva, ou scja, uma determidada organiza-
¢iio do seu conhecimento, na sua memoria de armazepamento, a qual se vai interligar o novo
conhecimento adquirido. Portanto, se o novo conhecimento nio tem qualquer ponto de ligagéo
com a estrutura cognitiva do individuo nfo € significativo e ,assim ,nflo ¢ incorporado na supraci-
tada estrutura cognitiva. Logo, para haver uma verdadeira aprendizagem, uma correcta e dura-
doura assimilacio dos conceitos é necessdrio que a aprendizagem seja significativa, tal como
muito bem nos diz Ausubel: “ A aprendizagem significativa pressupde que o aluno manifeste
uma disposi¢io para a aprendizagem, ou seja, uma disposi¢do para relacionar, de forma nio arbi-
trdaria e substantiva, o novo contetido com a sua estrutura cognitiva, e que o contetido seja poten-
cialmente significativo, potencialmente incorpordvel a sua estrutura cognitiva, através de uma
relacfio ndo arbitrdria e ndo literal”, (Ausubel, 1961, citado em Ausubel, 1978, p. 38). Tomando
como exemplo o conceito de montanha, como o de uma por¢do da superficie terrestre de altitude
superior a 200m, com vertentes inclinadas e cimos ndo planos; tal conceito apenas poderia ser
aprendido de uma forma significativa se o aluno tivesse jd assimilado a sua estrutura cognitiva 0s
conceitos de altitude, inclinacdo de vertentes e superficies néo planas. E evidente que o aluno
poderia aprender mecanicamente o conceito de montanha, retendo-o na memoria, mas sem que
ele se interligasse A sua estrutura cognitiva anterior, portanto procedendo apenas a uma aprendi-
zagem mecéanica.

Serd interessante salientar aqui, a propésito deste dicotomia entre aprendizagem mecanica e
aprendizagem significativa que, para Ausubel, como para todos os psicélogos cognitivistas,
mesmo a aprendizagem mecanica nfo se dd no vacuo cognitivo, s6 que esta estabelece, o contré-
rio da aprendizagem significativa, uma relacdo arbitrdria e ndo substantiva com a esfrutura cogniti-
va do individuo.

Este principio basico de que a aprendizagem deve ser significativa vai, naturalmente, influenci-
ar o modelo de ensino proposto por Ausubel, na medida em que a estrutura cognitiva de cada indi-
viduo, e o significado potencial dos contetidos a aprender vao ser dois importantes factores a ter
em conta neste modelo, tal como serd devidamente explicitado no decorrer do ponto 3.

Afloramos apenas aqui os aspectos da aprendizagem significativa que mais se relacionam com
a aprendizagem de conceitos e proposicdes, tal como acontece nos processos de aprendizagem-
ensino que decorrem nas nossas aulas. Uma abordagem da chamada aprendizagem verbal signifi-
cativa, com os seus diferentes estadios, tal como foi definida por Ausubel, exigiria um outro nivel
de andlise e rigor, que ndo se integraria nos objectivos deste trabalho.

2.2. A Aprendizagem segundo o Método Dedutivo

O processo de ensino-aprendizagem pode utilizar um caminho dedutivo ou indutivo. De uma
forma muito sintética podemos dizer que um raciocinio indutivo parte da observagfio de casos par-
ticulares até chegar @os conceitos e generalizagOes aplicdveis dos exemplos observados e ndo
observados. Tomemos como exemplo uma estratégia com recurso ao raciocinio indutivo para a
aprendizagem da necessidade de utilizagdo de diferentes escalas, na representagiio da superficie
terrestre.. Neste caso ,comecariamos por deixar os alunos manusear diferentes modelos reduzidos
de objectos nfio passiveis de transportar para dentro da sala de aula, como por exemplo, réplicas de
carros, que tém indicada a respectiva escala, propondo-lhes que calculem o tamanho real dos
objectos representados. Dai, poderiamos partir para a observagdo de plantas e mapas de dreas
muito diferentes, como por exemplo, a planta da casa onde o aluno vive, da cidade que habita, e
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mapas de um ou dois paises, ou mesmo de um continente, de maneira a os alunos induzirem, atra-
vés dos casos observados, da necessidade de utilizar diferentes escalas consoante a porcdo de
superficie terrestre a ser representada.

Se, pelo contrario, pretendessemos utilizar uma estratégia baseada num raciocinio dedutivo,
comecariamos por enunciar a proposicio de que o valor da escala de uma planta ou mapa varia
conforme a porgéo de superficie terrestre nele representado, partindo assim da generalizacdo do
facto, para a sua exemplificagdo através da observagio de plantas e mapas de diferentes escalas.
Anote-se aqui como aspecto muito importante que 0 método dedutivo exige que os alunos conhe-
¢am ji o conceito de escala, que serve de ponto de partida, de maneira a o relacionarem com as
observagdes que serdo levados a fazer.

Para Ausubel o método dedutivo ¢ o mais aconselhado essencialmente por duas razdes: porque
permite uma aprendizagem menos demorada e tambem na medida em que, em seu entender, a pro-
pria estrutura cognitiva do individuo estd organizada hierarquicamente, ocupando as ideias mais
gerais ¢ inclusivas o topo dessa hierarquia, ¢ sendo a partir delas que as diferentes proposicdes ¢
conceitos se vio “ancorando™d estrututra cognitiva pré-existente.

2.3. A Aprendizagem por Recepcao

Para Ausubel a aprendizagem significativa tanto se pode fazer por recepcdo como por desco-
berta. No primeiro caso o professor lidera todo o processo de ensino-aprendizagem, se bem que
o aluno intervenha tambem nesse processo de uma forma activa, nalgumas das suas fases, tal
como teremos oportunidade de evidenciar no ponto 3. Naturalmente que a aprendizagem por
recep¢do estd mais ligada do método dedutivo e a aprendizagem por descoberta, em que o pro-
fessor apenas conduz, sem uma intervengdo demoradamente expositiva, o processo de ensino-
aprendizagem, se relaciona melhor com o método indutivo. No entanto sera bom nio “confun-
dir” aprendizagem mecanica com aprendizagem por recepgio e aprendizagem significativa com
aprendizagem por descoberta pois para Ausubel em cada caso lidamos com dimensées ortogo-
nais (independentes) da aprendizagem escolar, (Ausubel, 1978), tal como o demonstra a figura 1
que a seguir se apresenta.

A A . S
APRENDIZAGEM r clerificagdo de aprendizagem pesquisa cientifica
SIGNIFICATIVA relacBes entre audio-assistida novas formas musicais
conceitos ou arquitecturais
exposicdes orais trabalho no laboratério grande parte da pesquisa
ou textos da maior escolar de rotina ou da producgio

parte dos livros intelectual
APRENDIZAGEM tabelas de aplicacdo de férmulas resolugdo de “puzzles”
MECANICA { mutiplicacio para resolver problemas por tentativa e erro

/
APRENDIZAGEM APRENDIZAGEM POR APRENDIZAGEM POR
POR RECEPCAO DESCOBERTA GUIADA DESCOBERTA AUTONOMA

Figura 1 - A aprendizagem mecAnica e aprendizagem significativa constituem dimensdes dife-
rentes da aprendizagem por recepgdo ou por descoberta.
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Para Ausubel a aprendizagem por recepgio ¢ mais eficaz do que a aprendizagem por desco-
berta sempre que haja uma vasta informagdo a memorizar e o tempo seja relativamente escasso.
Portanto, e contrariamente fio que se poderia pensar, este autor néo exclui a possibilidade de se uti-
lizar a aprendizagem por descoberta, sendo a escolha dependente dos objectivos do processo de
ensino-aprendizagem. Por outro lado ¢ bem claro, para Ausubel, que ndo € pelo facto de ser o pro-
fessor a liderar ¢ intervir expositavamente na condugéo do processo que os alunos memorizam 0s
conteudos de uma forma mecénica.

Através da nossa pritica lectiva temos verificado que, sobretudo nos alunos mais novos, a ela-
boracio e organizacio dos conhecimentos é mais rapida e eficaz quando utilizamos principalmente
o método da aprendizagem por recepgao

3. 0 MODELO DE ENSINO

3.1. Os Factores: Estrutura Cognitiva do Aluno e Estrutura Lagica da Disciplina

Tal como j referimos anteriormente 0 modelo de ensino de Ausubel tem como principal objec-
tivo desenvolver as capacidades mentais e os conhecimentos dos alunos através de um processo de
ensino-aprendizagem centrado no progressivo enriquecimento das estruturas cognitivas do indivi-
duo.

Ao perspectivar de uma forma cognitivista a aprendizagem, este modelo de ensino parte do que
é significativo para a estrutura cognitiva do aluno. Ora, cada individuo possui uma estrutura cog-
nitiva prépria e, o que é relevante para um pode ndo o ser para outro. Daf a importancia de o pro-
fessor conhecer, através, por exemplo de testes diagnésticos, aquilo que o aluno jd sabe (relem-
brando aqui, a propésito, que este modelo se refere especialmente ao conhecimento declarartivo).
E também fundamental ndo esquecer que a estrutura cognitiva se encontra organizada, ou seja, 0s
conceitos e proposigdes nela presentes estdo interligados e hierarquizados, do mais geral para o
mais particular.

Partindo entdo do pressuposto de que cada individuo possui um estrutura cognitiva propria,
onde o conhecimento se encontra hierarquizado e interligado, cabe do professor, conhecida essa
estrutura cognitiva, estruturar os novos conteidos que os alunos irdo aprender, de forma a torna-
los relevantes, significativos, para todos eles, tendo em conta também a prépria estrutura cognitiva
da disciplina que leciona. Este dltimo aspecto ¢ particularmente posto em relevo por Ausubel, que
considera que todas as disciplinas cientificas t&m a sua prépria estrutura légica, que € importante
ser aprendida pelos alunos, o que obriga o professor a dominar, perfeitamente, a referida estrutura
16gica da sua disciplina.

3.2. 0 Processo: Os Organizadores Prévios e a Estruturagao das Actividades de
Aprendizagem.

O modelo de ensino de Ausubel é também por diversas autores referido como o modelo dos
organizadores prévios. Estes organizadores prévios consubstanciam os principios basicos ja enun-
ciados sobre a teoria de aprendizagem desenvolvida por Ausubel, na medida em que sdo constitui-
dos pelo enunciados dos conceitos ou proposigdes a aprender, num nlivel de abstragdo e gencrali-
dades mais elevados. Explicitando melhor a fungfio destes organizadores previos podemos citar
que segundo Ausubel “Estes organizadores previos introduzem-se antes dos conteudos a aprender
e num nivel de abstragio e generalidade mais elevadas ... e sfo selecionados em virtude da sua
adequacio para explicar, integrar e inter-relacionar os conteudos que se seguem ... “, (Ausubel,
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1968, p. 81).

Esta €, sem duvida, uma das mais dificeis tarefas na aplicacao deste modelo de ensino, pois
ainda segundo Ausubel “O valor pedagégico dos organizadores prévios depende, em parte, do
modo como os préprios contetidos sdo ou ndo bem estrturados”, (Ausubel, 1968, p. 82).

Um exemplo de um organizador prévio para o estudo dos factores que condiconam a organiza-
¢do do espago agrdrio poderd ser o seguinte:”Nas sociedades pouco evoluidas tecnologicamente a
agricultura estd mais dependente dos factores fisicos, mas é igualmente muito condicionada pelos
factores humanos”. E evidente que, neste caso, tornava-se necessario saber, previamente, se todos
os alunos conheciam os termos empregues nesta proposicdo, tais como nivel tecnolégico, factores
fisicos e factores humanos.

Posteriormente ao enunciado desta proposicio proceder-se-ia  anlise desta proposi¢do, em
diferentes etapas, tomando como base dois principios fundamentais para a apresentacdo dos con-
teddos e das estratégias a utilizar: o da diferenciacio progressiva e o da conciliagdo integradora.

Aquele € aplicado fundamentalmente na 1* e este na 32 fase do processo de ensino-aprendiza-
gem do modelo de ensino de Ausubel, cujas etapas de seguida iremos apresentar, no quadro I,
(adaptado de Joyce e Weil, 1986).

Quadro 1 - Fases do Modelo de Ensino de Ausubel

1. 1* Fase - Apresentacdo do Organizador Prévio.

[.1. Clarificar os objectivos da(s) aula(s).

1.2. Apresentar o Organizador Prévio.
1.2.1. Identificar os atributos que o definem;
1.2.2. Dar exemplos;
1.2.3. Contextualizar
1.2.4. Repetir ( para esclarecer possiveis ddvidas);

1.3. Relacionar os atributos aprendidos com aspectos relevantes dos conhecimentos e experi-
éncia dos alunos

2. 2* Fase - Apresentacio das Actividades e do Material de Aprendizagem.
2.1. Apresentar as actividades a desenvolver;
2.2. Manter a atencéo dos alunos;
2.3. Explicitar a hierarquia e estrutura 16gica dos contetidos.

3. 3% Fase - Fortalecimento da Organizacio Cognitiva.
3.1. Usar o principio da conciliagio integradora;
3.2. Promover uma aprendizagem receptiva activa;
3.3. Criticar os contetdos apreendidos;
3.4. Esclarecer duvidas, apontar novos desenvolvimentos.

Em relagdo a 1* fase do processo convém chamar de novo a atengdo de que o organizador pré-
vio deve ser mais abstracto e abrangente do que o contetdo da aprendenzigem e de que os atribu-
tos do conceito ou proposicdo enunciados devem ser cuidadosamente explicados ¢ explorados, um
a um, segundo o principio da diferenciac@o progressiva, para mencionar apenas alguns dos princi-
pais aspectos desta fase. Quanto a 2¢ fase, nfio devemos esquecer que as actividades de aprendiza-
gem devem centrar-se na andlise de textos, debates, filmes, etc, organizando as actividades no sen-
tido de que os alunos entendam a sua logica, isto €, verifiquem como as ideias se relacionam entre
si. Finalmente, em relagdo a 3* fase € de destacar a importancia de fazer a “ancoragem” dos novos
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contetidos na estrutura cognitiva pré-existente, no sentido de a fortalecer, de a transformar, enri-
quecendo-a.

Segundo Joyce e Weil (1986), ¢ na 3*fase que actua a conciliagéo integradora, através de acti-
vidades como por exemplo o relembrar das ideias principais, a sumarizagdo dos principais atribu-
tos dos novos contetidos aprendidos. A promogdo de uma aprendizagem activa por recepgao € tam-
bém um aspecto fundamental desta fase, e pode fazer-se através de actividades realizadas pelos
alunos, em que estes devem, dar outros exemplos do conceito ou proposicéo enunciados no orga-
nizador prévio, verbalizar a esséncia do novo conhecimento, usando a sua propria linguagem, para
$6 mencionar algumas das estratégias possiveis. Na critica aos contetidos aprendidos deve-se pro-
curar pedir aos alunos para julgarem as inferéncias e reconciliarem as contradi¢des existentes nos
novos conteudos apreendidos.

Ainda segundo Joyce e Weil (1986), apesar do professor ter o controle da estrutura intelectual
das actividades de aprendizagem, na 3* fase existe, com ja vimos, uma aprendizagem activa por
parte dos alunos, pelo que o sucesso deste modelo vai depender do desejo que o estudante tiver de
integrar os novos contetidos na sua estrutura cognitiva € na maneira “atraente” como o professor
fizer a apresentacio e organizagio dos conteidos, de maneira a que cada aluno possa por as suas
préprias questdes e a elas responder, seguindo o seu préprio caminho.

4. CONCLUSOES

4.1. Virtudes e Defeitos deste Modelo de Ensino

Antes de fazermos uma apreciacdo critica deste modelo, torna-se necessario evocar que 0s seus
principais objectivos residem no desenvolvimento das capacidades de elaboragdo e organizag@o da
informacdio, ¢ num grau mais complexo, de estruturagio da sua propria aprendizagem, no sentido
de criar e fortalecer as estruturas conceptuais , a curiosidade cientifica e os hdbitos de pensamento
rigoroso, tal como muito bem nos expressam Joyce e Weil (1986), através do esquema da figura 2,

MODELO ESTRUTURAS
DE ENSINO CONCEPTUAIS

DE AUSUBEL
ASSIMILACAO

SIGNIFICATIVA DE
INFORMACAO E IDEIAS

INTERESSE EM

PESQUISAR
HABITOS DE PENSAMENTO instrucionais
RIGOROSO . educacionaiS o wececmooo

Figura 2. Efeitos instrucionais e educaionais do modelo de ensino de Ausubel

Assim sendo, este modelo enquadra-se na “familia dos modelos cognitivistas de processamen-
to e tratamento da informagfo, mais voltados para as dimensdes.do saber ¢ do saber fazer intelec-
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tual do que para o ser. Ndo quer com isto dizer que Ausubel nio considerasse importante esta
dimenséo, ou seja, o desenvolvimento de atitudes, mas . na sua opinido, cabe a escola sobreiudo o
papel de transferir o saber e criar e fortalecer as estruturas cognitivas do individuo.

Tendo, portanto, em conta o que se pretende com este modelo de cnsino parcce-nos que. sem
divida, ele resume virtualidades que permitem ao professor, estruturar 0 processo de ensino de
aprendizagem de uma forma eficaz e ndo muito demorada, de maneira a que os scus alunos arma-
zem um vasto conjunto hierarquizado e estruturado de informacdo, ao mesmo tempo que desen-
volce as suas capacidades de excutar, atentamente, de relacionar conceitos e preposicdes, interpre-
tar textos, figuras, filmes ¢ outros materiais de aprendizagem.

No entanto, para que isto aconteca torna-se necessario que o professor seja capaz ae estruwurar
conceptualmente os conteddos da sua disciplina, interligando-os com a estrutura cognitiva de cada
aluno.

Este modelo retne ainda a virtude de se poder conciliar bem com outros métodos e estrategias
de ensino, tal como o método indutivo ou o da aprendizagem por descoberta .

Varios estudos empiricos realizados, quer com alunos mais novos, quer com estudantes mais
velhos, demonstraram a aplicabilidade e eficdcia deste modelo. (Barnes, R. B. e Clawson, E.V. |
1975: Do advance organizers facilitate learning? Recommendations for futher research based on
analysis of 32 studies, em ®Review of Educational Research™, n§ 45, p.p. 638-659). No entanto.
pela nossa pritica lectiva, quer-nos parecer que o método dedutivo empregue numa aprendizagem
significativa por recepgio € mais eficaz nos alunos mais velhos, pelo nivel de abstrag¢do que cxige.
Contudo, en nossa opiniio este modelo retine algumas virtualidades, pelo que deveria ser aplicada,
em estudos experimentais, em varias disciplinas e escolas do nosso pais.

4.2. Algumas Estratégias para Aplicacéc deste Modelo de Ensino

J& anteriormente mencionamos a necessidade do professor fazer um diagnostico. o mais possi-
vel exaustivo, da estrutura cognitiva do aluno, antes de iniciar um processo de ensino-aprendiza-
gem. Tal diagnostico pode-se fazer, por exemplo, através de testes em que sejam verbalizados os
conceitos mas tambem as relagdes entre eles. ou de entrevistas guiadas, individuais ou de grupo,
nas quais se pode utilizar material escrito, grifico ou de laboratério e ainda recorrendo a elabora-
¢do, pelo aluno, de “mapas” de conceitos. (Ribeiro, Maria da Luz e Teodoro. Vitor Duarte,
s/data).

E, também, importante que o professor utilize nas suas planificagdes esquemas conceptuals €
roteiros de contedidos, sem os quais, em nosso entender. ndo podera “visualizar™ a estrutura logica
da sua disciplina.

A utilizagdo de material atraente, tanto sob o ponto vista grafico como de texto e mesmo de
videogramas, por exemplo, permite manter a atencdo. além de desenvolver capacidades de inter-
pretacdo de documentos varios.

Qualquer que seja a estratégia empregue deve-se dissuadir os alunos de responderem com res-
postas, por exemplo, iguais as do manual, para que a aprendizagem nio seja mecénica. pedindo-
lhes que respondam as questdes postas com palavras proprias ou incluindo actividades que lhes
dém oportunidade de confrontar as respectivas ideias.

Na figura 3 mostramos um exemplo de um “mapa” de conceitos. que tanto pode servir de acti-
vidade de diagndstico como de consolidacio ou mesmo enri-quecimento dos contetidos aprendi-
dos. Se bem que se trate de um exemplo de um “mapa” de conceitos pouco desenvolvido, tal ndo
obsta a que os alunos os possam elaborar com o maior nimero possivel de ligacdes hicrarquicas ¢
combinatérias
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(depende de)

(uma)

ESTRUTURA AGRARIA

FACTORES NATURAIS

FacTOrRES HUMANOS

(exprime-se através de)

MORFOLOGIA

AGRARIA E
HABITAT RURAL

SISTEMAS DE
CULTURA

Fig. 3. Exemplo de um “mapa” de conceitos.

Embora ainda muito tenha ficado por dizer sobre este modelo de ensino, acreditamos poder vir
a contribuir, com este modesto trabalho, para entusiasmar os professores a aplica-lo e discuti-lo,
pois parece-nos reunir bastantes virtualidades.
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LABORATORIO DIDACTICO

A “SIMULACAO” APLICADA A
TEMAS DEMOGRAFICOS

“Aprende-se mais numa hora de jogo que numa

semana de discurso”
Platao

Maria Margarida Carvalho Gomes

INTRODUCAO

Partindo do principio que o processo de ensino/aprendizagem terd maiores probabilidades de
sucesso quanto mais...

.. a problematiza¢@o dos contetidos abordados se intrinque na realidade/quotidiano dos alunos ...

.. as estratégias utilizadas se tornem motivadoras para os alunos, o que implica o seu envolvi-
mento no processo ...

.. for estimulada a participacdo dos alunos duma forma activa e construtiva ...

.. a aprendizagem conjugue aspectos lddicos e cientificos...

... 0 professor adquira um papel de animador e organizador das aprendizagens ...

apresentamos aqui uma estratégia que procura ser um contributo para a abordagem dos temas

demogréaficos dentro da sala de aula.

» inserc¢ao nos curriculos

Esta estratégia pode ser aplicada em diferentes niveis, desde que adaptada.

Neste caso concreto o trabalho foi pensado para turmas de 10%no, onde a unidade da popula-
¢do aparece tratada a escala nacional:

*“ Portugal: Conhecer o territdrio: os recursos € as actividades

—a populag¢ido: unidade € diversidade”.
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« inserc¢ao na planificacao de nnidade

A simulacio/”’jogo de papeis”, pode funcionar como uma estratégia que possibilite a consolida-
¢io e sintese de virios conhecimentos adquiridos. Deverd por isso ser aplicada no final da unidade ,
funcionando como um momento de discussio e problematizacdo dos conhecimentos adquiridos
pelo conjunto das alunos ao longo das aulas.

A sua aplicacdo, tal como aqui se exemplifica necessita de pelo menos de 3 tempos lectivos:

- objectivos gerais:

— treinar a capacidade de argumentagio devidamente fundamentada

— estimular o espirito critico

— equacionar a complexidade das questdes demograficas

— avaliar o protagonismo de diferentes intervenientes no processo de tomada de decisfes

« objectivos especificos:

-criar situacdes propicias a utilizacdo correcta dos conceitos apreendidos no estudo da
Geografia da Populacéo

— problematizar a evolugio e distribuicdo da populag@o portuguesa

— discutir os fundamentos das politicas pré-natalistas

— avaliar o contributo das vérias ciéncias humanas, incluindo a Geografia, para o estudo de
fenémenos geograticos

GUIAO DO EXERCICIO

A estratégia apresentada poderd vir a ser melhorada e complementada com a prética.

Procurou-se delinear aqui a primeira fase da criagdo dum jogo de simulag¢do. Ao ser testado,
este guifio deverd complementado, nomeadamente no que diz respeito 4 defini¢do dos tragos de
caracter dos personagens (aspecto fundamental para criar maior vivacidade ao debate ex: timido,
fala alto, efc.) e a “frases tipo” que eles devem referir. Poder-se-40 ainda criar mais ou menos per-
sonagens (ou diferentes),em funcéo da dindmica da turma

Parte deste trabalho serd realizado pelo grupo durante as etapas 1. e 2. do exercicio.

O teste e a rescrita do exercicio que deve ser feita pelo professor da turma onde o “jogo” for
aplicado, serd sempre um exercicio de sintese bastante enriquecer.

Como proposta de continuidade sugerimos a andlise de outras situag6es como por exemplo: as
migracdes (medidas restritivas ou ndo?)

« ETAPAS

I9AULA

1. Formagdo de tantos grupos quantas as personagens que vio intervir na simulagdo.

Os grupos sdo informados acerca do tema geral do debate, da situacdo de partida e das
personagens intervenientes.

Distribui-se a cada grupo a caracterizagdo sumadria de uma das personagens, sempre gue
possivel escolhida pelo grupo.

2. Trabalho em grupo : cada grupo deve discutir entre si o tema e completar/enriquecer a
composicdo da personagem que foi atribuida ao seu grupo: principais argumentos a utilizar na
discuss@o, “frases- tipo™ ,tracos de cardcter, aderegos, etc...

O grupo deve ainda escolher um elemento que vai representar o papel.
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2¢AULA
3. Preparacio do cendrio onde vai decorrer a simulagio.
Chamada de atengdo para a importéncia do papel do moderador, que devera:
evitar a existéncia de conversas cruzadas ou sobrepostas.
esforgar-se para que todos possam intervir equilibradamente no debate.
gerir o tempo e concluir o debate.
4. Determinagdo do tempo de duragiio do debate (20 a 25 min)
5. Gravacio em video do debate.

3¢AULA
6. Visionamento do video
7. Sintese dos argumentos numa ficha de visionamento, preenchida por todos os alunos da
turma
8. Debate final acerca da actividade realizada.

« CARACTERIZACAO DA SITUACAO SIMULADA

A situacdo simulada é a de uma DEBATE TELEVISIVO afim de discutir uma novo projecto-
lei que saiu e que prevé que

“Todos os casais com 2 filhos terdo uma reduciio de 50% nos impostos pagos ao estado, acres-
cida de mais 10% de redugio por cada um dos seguintes filhos (terceiro, quarto, etc.).

Todos os cidaddos acima dos 30 anos casados ou nio, que ndo tenham um descendente sofre-
rao um agravamento dos impostos em 15%.

Nota: A lei aplicar-se-a apenas aos cidaddos de nacionalidade portuguesa”

O grande objectivo a curto e médio prazo é o de inverter a tendéncia de envelhecimento da
populagdo portuguesa e ultrapassar a 1° fase da 2* transi¢iio demogréfica (a de taxas de crescimen-
to nulas e negativas ).

Criam-se para isso medidas de cardcter econoémico que procuram premiar as familias mais
numerosas e penalizar os individuos que decidem ndo ter filhos.

A aplicacdo apenas a cidaddos de nacionalidade portuguesa reflecte um incentivo subtil & con-
tengdo da natalidade das populagbes imigrantes, geralmente com taxas de crescimento natural mais
elevadas

INTERVENIENTES:

SECRETARIO DE ESTADO DA SEGURANCA SOCIAL

Defende o dec-lei e as medidas pré-natalistas, pondo a ténica nos aspectos econdémicos. Estd
preocupado com o facto de que o estado deve assegurar meios para garantir o pagamento das pen-
soes futuras.

Considera que por uma questdo de justica social os que ndo tém filhos devem contribuir para os
que possuem encargos familiares

Fundamenta os seus argumentos nos seguintes aspectos:
— Indice de dependéncia de jovens
— indice de envelhecimento
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— relagdo substituicdo de geracoes

— o facto de a tendéncia para o envelhecimento por em causa os direitos adquiridos pelo con-
junto da sociedade

— a histéria de descontos dos actuais reformados ndo ter tido em linha de conta as tendéncias
demograficas da sociedade.

— necessidade de criar medidas que alterem a tendéncia de redugio drdstica da fecundidade.

FEMINISTA

E absolutamente contra o dec.-lei e as medidas pré-natalistas em geral.

Defende que a mulher deve ser totalmente livre de escolher o niimero de fithos que devera ter
sem coacgdes econdémicas.

Chama a ateng¢iio para o facto de que o estado deveria dar mais aten¢do ao apoio social as
mulheres-mdes (creches, etc.). Denuncia o diferente tratamento dado as mulheres imigrantes.
Aproveita para contestar a lei que proibe o aborto.

Fundamenta os seus argumentos nos seguintes aspectos:

—a diminui¢fo da natalidade resulta de novos valores na esfera cultural

— a interveng@o da mulher na vida activa é fundamental ndo sé por razoes econémicas.E um
direito que se relaciona com a realizacdo integral do individuo nos aspectos pessoais e profissionais.

—a mulher com uma profisséo é duplamente sobrecarregada pois continua a ter o papel de pro-
tagonista na vida familiar

— 1/2 milhdo de portugueses sdo afectados por esterilidade permanente ou tempordaria

— 0 chamado “envelhecimento” da populago ndo tem que significar

linearmente falta de iniciativa no conjunto da sociedade. Ha que valorar positivamente a cha-
mada “ revolugfo cinzenta” dando mais importéncia & experiéncia vivida

MULHER IMIGRANTE AFRICANA MAE DE 6 FILHOS

Acha bem este dec-lei,em termos gerais, porque é méde de muitos filhos.
Contesta o facto de ela prépria ndo vir a beneficiar desta medida por ser estrangeira. Refere
que metade dos seus filhos nasceram ja em Portugal.

Fundamenta os seus argumentos nos seguintes aspectos:

— valoragio dos filhos no pafs dela (mais um elemento que contribui para a economia familiar,
criados pela familia) e aqui (fonte de despesa: escolaridade obrigatéria; necessidade de por as cri-
ancas na creche logo de tenra idade para se poder trabalhar)

— a sua histéria de migrante por razdes de reunificacio familiar e a forma como o seu agregado
familiar € desvalorizado em termos sociais (racismo/xenofobia).

— porqué colocar obstdculos & imigracéio fora da Unido Europeia se os migrantes sdo populagao
jovem e contribuintes liquidos para o pais

— 0 envelhecimento é uma falsa questao quando analisada em termos mundiais: bastava abrir as
fronteiras e resolvia-se logo o problema.

- 0 problema do aumento do desemprego (mais jovens para serem futuros desempregados
como os seus dois filhos mais velhos?)

SOCIOLOGO

Nio tem uma posicfio claramente contra as medidas pré-natalistas, mas defende que elas devem
ser tomadas de acordo com a dindmica social € nunca impostas contra os valores da sociedade.
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Fundamenta os seus argumentos nos seguintes aspectos:

— alteragOes sociais ndo s6 das normas relativas ao casamento mas também das normas relati-
vas a reproducdo (segundo as estatisticas da ONU - dados de 1979/80, 2/3 das mulheres casadas
utilizavam um qualquer método de contracepgio)

— ter um filho deixou de ser o projecto indispensdve] ao objectivo da realizagio pessoal ;passou
a ser mais um dos projectos.

— ha que ter em conta a evolugdo da familia que criou as chamadas “desvantagens igualitdrias™
ambos os elementos do casal sdo responsaveis pela vida familiar; ambos possuem vida profissio-
nal. Ter filhos ou ndo, deve ser uma decisdo do casal.

— 0 problema das medidas restritivas relativamente a emigracdo, xenofobia e racismo deve ser
visto num quadro de aumento do desemprego e alteracdes das necessidades do mercado de trabalho.

— valoracio positiva e negativa dos fenémenos demograficos: estabilidade nfo tem que signifi-
car estagnacdo.

— a reforma € valorada negativamente pela sociedade porque é identificada com velhice. Ndo
tem que ser assim: hd que considerar o papel do trabalho socialmente util dos idosos

DEMOGRAFO

Naio € claramente contra nem a favor da medida.

Procura fazer uma andlise objectiva dos dados demogréficos, chamando a atencfio para a com-
plexidade dos mesmos. Defende que no entanto o problema nio é assim tdo grave como parece e
que o crescimento nulo é uma fase do processo de transicdo demografica de qualquer pais que
atingiu um determinado estddio de desenvolvimento.

Fundamenta os seus argumentos nos seguintes aspectos:

— a explicacdo das diferencas entre a [* e 2° transicdo demogrifica— o facto de que é possivel
intervir ao nivel da diminui¢@o da fecundidade mas que o fenémeno do envelhecimento € irreversi-
vel devido ao aumento da esperanca de vida.

— baixou-se do limiar 2,1 que garante a substitui¢cdo de geracoes

—reduzido crescimento actual da populac@o portuguesa (0,03%)

— as geracdes actuais tém filhos muito mais tarde

— aumento da esperanca de vida , progresso na longevidade deve ser um factor a ter em conta
na defini¢do das politicas de seguranca social.

GEOGRAFOQ

E contra o dec-lei na forma como ele estd formulado, pois revela apenas uma visio economi-
cista do problema.Chama a atencio para o facto de ser necessdrio analisar as vdrias vertentes do
problema. P&e a ténica na necessidade de analisar o problema a escala ndo sé nacional mas tam-
bém mundial e regional. Procura esclarecer sobre o porqué das medidas restritivas a emigracdo.

Fundamenta os seus argumentos nos seguintes aspectos:

—as diminui¢des e aumentos de populagido relacionam-se com os periodos de contengdo e
expansdo socio-econdmica , embora exista um padrio geral estudado nos designados modelos de
evolucio e transicdo demogréafica. ‘

— no contexto europeu o envelhecimento da populagdo portuguesa ndo € muito grande. O grupo
etdrio com mais de 65 anos representa cerca de 10-12%

—a mobilidade de emprego € uma tendéncia da sociedade pés-industrial e ndo se coaduna com
familias numerosas
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— a emigracio estd a diminuir pelo que ndo serd de espantar que o crescimento efectivo venha a
aumentar devido a esse facto

— complexificagdo do fenémeno migratdrio tem a ver com a nova inser¢do de Portugal nos
espacos internacionais. Portugal ndo deve no entanto esquecer que tem sido ao longo da historia

um pais de emigrantes.
— variacdo negativa da fecundidade na década de 80 ¢ um fenémeno generalizado, regional-

mente disperso, ao contrdrio das duas ultimas décadas que se concentrava nas areas urbanas
— necessidade de equacionar devidamente as medidas a tomar nos quadros de politica n&o $6
econdmica mas também social, de apoio & familia e regional

MODERADOR

Procura chamar a atengio dos intervenientes para o tema central do debate. Medidas pré-nata-
listas sim, ou nio? Com que perfil? Serd correcto premiar ou penalizar os cidaddos por ndo terem
filhos? Como deve ser vista a situagfo dos imigrantes?
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ANEXO: Ficha de visionamento

1. Sim ou ndo ao decreto lei?

ARGUMENTOS

PERSONAGEM

FAVORAVEIS

DESFAVORAVEIS

OUTROS

Secretario de Estado da
Seguranga Social

Feminista

Imigrante africana

Socidlogo

Demografo

Gedgrafo

OBSERVACOES
(outros argumentos que
poderiam ter sido apresentados)

2. Proposta final acerca deste assunto:

Justificacdo:
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Os programas Harvard Grafics
e Fantavision aplicados ao
ensino da Geografia

Luis Miguel Soares

INTRODUGAO

OJE, vivemos num mundo em que o progresso tecnoldgico & vertiginosos e em que a

electrdnica esta presente no mais simples objecto pessoal. Vivemos num mundo depen-

dente das telecomunicagdes, que afecta toda a estrutura de vida do Homem.

O ensino fazendo parte integrante do processo de desenvolvimento do Homem, ndo

poderd alhear-se deste mundo de tecnologia. Assim. no ensino utilizam-se actualmente,
tecnologias que hd alguns anos atras seriam fic¢do; o computador é uma destas tecnologias.

Na década de 70, se os computadores eram para uma elite especializada em programagio, hoje,
nos anos 90, o computador € utilizado e visto numa dptica do utilizador. A “clite” de programado-
res, mantém-se, mas jd nfo sdo os utilizadores dos anos 70, mas sim, técnicos preocupados em tor-
nar o computador num instrumento cada vez mais facil de utilizar.

O computador € visto como um instrumento que consegue realizar muitas coisas mais rapida-
mente que o Homem, sdo exemplo, as folhas de célculo, que conseguem fazer muitas contas em
poucos segundos, os processadores de texto, que conseguem tirar muitos originais sem ter de
escrever novamente o texto, etc. Mas existe uma outra caracterfstica do computador, normalmente
pouco explorada, que € a capacidade de ilustragdo de um determinado tema.

Na Escola, utilizam-se vdrios instrumentos, como o retroprojector, o projector de diapositivos,
o projector de filmes, o videogravador, para ilustrar os temas que sdo tratados, e quando se chega
ao computador, este tem uma func@o de construir gréficos, consultar base de dados, gerir informa-
¢do, mas nunca ¢ utilizado com o objectivo dos outros instrumentos. E esta caracteristica que
vamos ver e trabalhar através de dois programas, o Harvard Graphics(1) e o Fantavision (2).

O primeiro € um programa vocacionado para a construgdo de pdginas graficas que podem ser
apresentadas posteriormente criando uma animacéo.

O Fantavision € um programa vocacionado para a animacio e tem um principio de funciona-
mento diferente do Harvard Graphics.

Fazendo uma comparac@o entre um e outro, chegamos a conclusdo que o programa Harvard
Graphics adapta-se melhor ao ensino da Geografia do que o Fantavision que poderd ter um papel
muito importante no ensino da Educacdo Visual ou Desenho.
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0S PROGRAMAS

ualquer dos dois programas, destinam-se a computadores IBM ou compativeis, fun-
cionando sem problemas em qualquer versdo de DOS posterior & versdo 3.3. O Har-
vard Graphics (V.2.1) e o Fantavision necessitam um minimo de 512K de RAM, en-
quanto que a versdo 2.3 do Harvard Graphics necessita no minimo 640K de RAM.
O Harvard Graphics para correr necessita de disco rigido e ocupa 1.8Mb (Versdo 2.1) ou
6.5Mb (versdo 2.3) enquanto que o Fantavision pode correr em qualquer computador que tenha
uma drive de 3.5”. Saliente-se o facto da versdo 2.1 do Harvard Graphics poder correr em compu-
tadores que possuam uma drive de 3.5” de alta densidade, apesar de correr com algumas limita-
¢Oes. Para trabalhar nestes programas aconselha-se que estes corram em computadores com resolu-
¢des EGA ou VGA, qualquer resolugo inferior a estas sdo desaconselhadas devido i sua baixa
qualidade, o que torna o trabalho neste programas um pouco dificil e pouco interessante.

Como foi dito anteriormente este programas vio ser explorados com o objectivo de criar ima-
gens que servirdo para apresentar um determinado tema.

Existe uma diferenca entre os dois programas, enquanto que o Harvard Graphics dispde de um
processo de apresentacdo de imagens estéticas em sequéncia que depois de montadas poderio ddo
uma animacdo, o Fantavision sé necessita de duas imagens e ele préprio faz a animagéo entre as
duas sequéncias. A partida podera parecer que o Fantavision é mais simples, mas este programa
apresenta algumas limitagSes importantes, que veremos mais para a frente. O Harvard Graphics é
um programa em que a maior limitagdo serd a imaginacio humana, J4 que este programa tem
potencialidades muito grandes e quase ilimitadas.

VANTAGENS E DESVANTAGENS

aproveitamento do computador no ensino, utilizando 2 animagdo computorizada tem

algumas vantagens e trds alguns problemas. Analisemos as vantagens da utilizagdo da

animagdo computorizada no ensino. O Contacto com o Computador - Torna-se cada vez

mais importante que 0s nossos alunos tenham contacto com computadores, j4 que este

instrumento estd inserido nas tecnolégicas de informagdo, e sdo estas que no futuro toma-
rdo um lugar preponderante, por isso, quem ndo for capaz de dominar os processos informadticos
correrd o risco de um dia ficar desinserido na sociedade em que vive.

Método Inovador - Muitas vezes o desinteresse demonstrado pelos alunos em algumas discipli-
nas ou mesmo pela escola deve-se em muitos casos a uma monotonia de estilos de ensino, que nio
trazem nada de inovador e desmotiva os alunos. O computador s6 por si jd € um elemento motiva-
dor e quando este € utilizado de uma forma diferente pode despertar a atengfo e curiosidade.

A Interac¢do Aluno/Computador - O aluno pode ele proprio, com um simples “rato” descobrir
e escolher no computador através de menus o que mais lhe agrada. Esta hipétese sé poderd ser uti-
lizada com o programa Harvard Graphics, como poderemos ver mais para a frente.

Desenvolvimento de Capacidades - Além da importancia de aprender a trabalhar com um com-
putador (ja falado anteriormente), o aluno poderd através destes programas desenvolver as suas
capacidades psico-motoras ao realizar imagens ilustrativas de um determinado assunto que apren-
deu anteriormente e criar pequenas sequéncias animadas relativas a fenémenos dinamicos.

Facilidade de Utilizacao - Para o professor € simples utilizar o programa quando quer somente
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mostrar as sequéncias ja elaboradas.

Depois de vermos algumas vantagens temos que ponderar também alguns inconvenientes na
utilizacdo deste método.

Equipamento Especifico - Vejamos primeiro o equipamento ideal para esta actividade. -
Computador IBM ou Compativel com disco rigido e placa grafica EGA ou VGA

— Datashow (Policromaético EGA ou VGA)

— Retroprojector

— Ecran

Enquanto que o retroprojector € o écran existem em qualquer escola, o computador ¢ o
Datashow, ja serdo equipamentos que poucas escolas poderdo ter, principalmente o datashow.
Este dltimo, tem como objectivo projectar as imagens de computador para um écran atraves de um
retroprojector. Em substituigdo do Datashow, poder-se-4 utilizar o monitor do computador, tendo
em consideragiio que este terd uma dimensdo pequena demais para uma turma de 25 ou 30 alunos.

Saliente-se também que o computador ideal seria um portatil ja que facilitaria o transporte para
qualquer sala de aula, mas nao serd indispensavel.

Utilizagdo do Programa - Se o programa Harvard Graphics ¢é de facil utilizagdo o Fantavision jd
requer uma grande habilidade para desenhar, o que ndo é comum a todos nés. O Fantavision tam-
bém tem algumas limita¢des na facilidade de tratar a imagem o que leva por vezes a grandes com-
plicacdes na procura da imagem perfeita.

Barreira & Inovacdo - Sendo uma técnica diferente, é natural que surja alguma resisténcia a
mudanca, apesar de tudo, penso gue, com o aumento da capacidade de dominar € explorar os pro-
gramas, o utilizador comeca cada vez mais a optar por este software.

Resta agora avaliar as vantagens e os inconvenientes, apesar de pensar que as desvantagens $do
facilmente vltrapassaveis num futuro préximo.

ALGUMAS SUGESTOES DE TRABALHOS A DESENVOLVER

Nesta parte pretende-se dar sugestdes de trabalhos que se podem desenvolver com base na uti-
lizagdo destes programas.

AS IMAGENS INTERACTIVAS

O programa Harvard Graphics permite criar écrans de apresentacdo em que o utilizador pode
escolher através de teclas ou “rato” vdrias op¢des. Assim o aluno poderd escolher o tema que pre-
tende e até fazer exercicios de perguntas e respostas sendo o computador o seu “professor”.

Com este trabalho o computador interage com o aluno promovendo uma permuta de informa-
¢do de wma forma atractiva e eficiente.

O FICHEIRO DE TEMAS

Para cada conjunto de imagens que se cria uma animagio, poder-se-d colocar numa disquete e
fazer uma “softwareteca”. Assim vai-se criando um conjunto de disquetes de imagens com dife-
rentes temas que posteriormente o professor ou aluno pode consultar. Ora vejamos um exemplo:
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um aluno estd interessado em ver como se processou a evolucfio da populagdo mundial, entdo ele
escolhe a disquete que contém este tema, coloca no computador e vé o pretendido.

CRIACAO DE UM ESPACO PARA O ESTUDO POR COMPUTADOR

A proposta consiste na criagdo de um pequeno espago em que exista um computador e o fichei-
ro de imagens, em que o aluno ou o professor pode consultar o tema pretendido.

Este espago nao requer uma grande drea, o que poderd enquadrar-se perfeitamente numa biblio-
teca.

HARVARD GRAPHICS

s paginas que se seguem t&m como objectivo facilitar a utiliza¢do do programa Harvard
Graphics. Todas as instru¢des tém por base a versao 2.3 do programa, apesar da versio 2.1
ser muito semelhante e poder-se aplicar as mesmas instrugdes.
Para trabalhar com o programa € necessario que o computador tenha um “rato” instalado.
Este programa tem algumas explicagdes em roda pé o que facilita a sua utilizacdo.
O programa funciona por menus, por esta razao as pdginas que se seguem explicam cada menu
€ 0 que cada opcdo faz. Saliente-se o facto de todo o programa ter as op¢des bem explicadas no
proprio écran e ter também pequenas instrugdes que se podem ter acesso através da tecla F1.

Main Menu

Create new chart 1

Enter / Edit chart 2

Draw / Annotate 3

Get / Save / Remove 4

Import / Export 5

Produce output 6

Slide show menu 7

Chartbook menu 8

Setup 9

Exit E Copyright 1990 Software Publishing Corp. Version 2.301
FIl —Help F3 — Applications

F2 —Draw chart  F4 —Spell check  F8 — Options — Continue
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Creat new chart
Text

Pie

Bar/Line

Area
High/Low/Close
Organization
Multiple chart
From gallery

Clear values
Enter/Edit chart

Draw/Annotate

Get/Save/Remove

Import/Export

Produce output

Slide show menu

Setup
Exit

Slide Show Menu

1 - Cria vérios tipos de gréficos

1 - Gréfico de texto (tem 6 opgdes)

2 - Sectograma

3 - Gréfico de Barras e Linhas

4 - Grafico de dreas

5 - Grafico de intervalos de valores

6 - Organigramas

7 - Cria uma pégina com 2, 3 ou 4 graficos ja pré-definidos

8 - Pode-se escolher um tipo de grafico através de uma coleccdo ja elaborada,
posteriormente s6 € necessdrio alterar os valores (muito util)

9 - Apaga todos os valores jé introduzidos para a construco de um grafico

2 - D4 acesso aos dados e caracteristicas do gréfico
3 - Permite introduzir texto, caixas, linhas, setas, poligonos, circulos e simbolos

4 - Vai buscar graficos ja elaborados e gravados, grava os graficos em
disco e apaga ficheiros.

— Buscar graficos ja gravados
— Gravar gréficos

— Apagar ficheiros

— Get chart 1
— Save chart 2
—Remove file 5

5 - Permite importar graficos e dados de outros pro-gramas (Lotus, Excel)
e exportar figuras e in-formagao para outros programas

6 - Imprime os gréficos e valores na impressora, na Plotter ou em filme
(Slides).

7 - Cria uma apresentaco de écrans em sequéncia (desenvolvimento nas
paginas seguintes)

9 - Define as caracteristicas gerais do programa
E - Sai do programa para o DOS

E através deste menu que se criam as sequéncias de imagens que em conjunto poderdo ilustrar
um fenémeno dindmico e ndo s6. Apartir de agora, a esta sequéncia de imagens vamos dar o nome
de “ slide show”. Vamos entéio conhecer o que cada uma das opgoes faz.

Creat slide show

Edit slide show

Add ScreenShow effects

1 - Cria um “ slide show”
2 - Edita o “ slide show™, para possiveis alteragdes

3 - Permite introduzir efeitos especiais na apresentacio
do “ slide show”

Apogeo
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Display ScreenShow 4 - Mostra o “ slide show” realizado

Select slide show 6 - Selecciona de uma lista o “ slide show” pretendido

Como Criar uma Imagem

Para criar uma imagem pode-se optar pela escolha no “main menu” da opcéo 1 (Creat new
chart) ou da op¢éio 3 (Draw/Annotate). No primeiro caso tem de se escolher o tipo de grafico pre-
tendido e depois aparece no écran uma pagina que se tem de completar com o titulo do gréifico e os
valores, tudo estd escrito na pdgina sendo facil o seu preenchimento. Depois de tudo preenchido
carrega-se na tecla 2 para ver o gréfico ou F8 para alterar as caracteristicas do mesmo (3D, mudar
cores, mudar tramas, alterar eixo das ordenadas e abcissas, etc.).

Na opcdo 3 (Draw/Annotate) pode-se desenhar circulos, rectangulos, poligonos, linhas, setas,
letras e muitos simbolos. Para tal é neces-sdrio escolher a op¢do 3 e depois escolher a opgdo pre-
tendida. Para dominar melhor a op¢do Draw/Annotate vamos ver as hipdteses que este menu
oferece.

s

Text - Introduz texto no grafico

Box - Introduz vérios tipos de caixas

Polyline - Permite desenhar linhas curvas

Line - Desenha linhas e setas

Circle - Desenha circulos

Polygon - Desenha qualquer tipo de poligono

Moditfy - Modifica as caracteristicas de elementos ja introduzidos na imagem
Copy - Copia qualquer elemento que esteja na imagem

Delete - Apaga qualquer elemento que esteja na imagem

Grid - Introduz e dimensiona uma grelha que facilita o desenho no écran
Symbol - Introduz simbolos na imagem

Todas estas operagdes se fazem com o “rato”. Existe uma cruz que posiciona o rato no local
pretendido € a tecla que serve de funcionamento é a esquerda.

Como Criar um “ Slide Show” -

Para se criar um “ slide show” é necessdrio que ja se tenham as imagens elaboradas. Depois
selecciona a op¢do “Slide Show Menu” do main menu e depois a opg¢éo “Creat slide show”.

Feita esta operacdo tem de se seleccionar as imagens a apresentar ¢ s6 depois € que se opta por
criar os efeitos especiais através da opgdo “Add ScreenShow effects”.

Finalmente para observar o “ slide show” escolhe-se a op¢éo 4 (Display ScreenShow)

Nas pdginas que se seguem estfo alguns exemplos de simbolos, caixas e efeitos que se podem
criar com este programa.
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Alguns Exemplos de Simbolos
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Alguns Exemplos de Simbolos
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Os Diferentes Tipos de Letra

Executive

Traditional
Square Serif
Fomnyan
Sans Scerif

cj /)m%//ﬂ% ,

Gollyic
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Os Diferentes Tipos de Caixas
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Imagens de um "Slide Show”
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FANTAVISION

Programa Fantavision funciona com menus, como o programa anterior, tornando mais
simples a sua utilizacdo. Quando o programa arranca aparece um quadro com varios
menus e figuras e também uma drea negra onde se desenha. Os menus vio ser explicados
promonorizadamente, de forma a facilitar o uso e treino no programa.

0S MENUS
FILE
— Matinee -> Mostra um conjunto de filmes ja realizados
— Load Movie -> Vai buscar ao disco ou disquete um filme
— Save Movie -> Grava um filme realizado
~ Clear Movie -> Apaga um filme
— Load Backdrop -> Vai buscar um cendrio
- Save Backdrop -> Grava um cenario
- Clear Backdrop -> Apaga um cendrio
- Quit -> Sai do programa
EDIT
— Undo -> Recupera a dltima coisa a ser apagada
— Cut Frame -> Guarda em memoria a imagem
— Copy Frame -> Copia imagens
— Paste -> Coloca a ultima imagem apagada ou a imagem guardada
em memodria pelo “Cut Frame”
— Insert Frame -> Introduz uma imagem em branco
GOODIES

Com este menu pode-se alterar objectos jd desenhados (rodar sobre eixos, dar efeito tridimen-
sional, inverter, aumentar, etc.).

— Zoom -> Varia o tamanho do objecto

— Turn -> Roda o objecto sobre o eixo central

—Lern -> Inclina o objecto para a direita ou esquerda

— Flip -> Inverte o objecto

— Squash -> Comprime o objecto na vertical

— Perspective X -> Roda o objecto sobre o eixo do X

— Perspective Y ->Roda o objecto sobre o eixodo Y

— Select Center -> Marca o centro da imagem

— Set Goddies Rate -> Muda a variagdo dos “Goodies”

— Set Perspective Rate -> Muda a varia¢do da rotagdo da perspectiva
MODE

Este menu permite configurar o programa a placa grafica existente no computador ¢ também
permite alterar a palete de cores e a velocidade de animac@o.
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— 640 x 350 - 16 color EGA  -> Resolugéo de 640 x 350 com placa EGA
—320x 200 - 16 color EGA  -> Resolucdo de 320 x 200 com placa EGA
—320x 200 - 4 color CGA  ->Resolucdo de 320 x 200 com placa CGA

—320x 200 - Tandy -> Resolugio de 320 x 200 com placa Tandy
— 720 x 348 - Hercules -> Resolucdo de 720 x 348 com placa Hercules
— Set Palette Colors -> Define as cores da palete
— Set Frame Speed -> Regula a velocidade de animacdo
SOUND
Este menu permite introduzir sons ao nosso filme.
— Turn Sound On/Off -> Liga e desliga o som no programa
— Select Sound -> Permite introduzir sons nos filmes e fabricar os nossos proprios
sons

Como foi dito anteriormente, este programa necessita que o seu utilizador tenha alguma habili-
dade para o desenho, se quer desenhar livremente. Quando se quer utilizar desenho geométrico,
este programa ja se torna mais acessivel e dd com muito realismo a rotacdo tridimensional de
objectos e letras.

Para a realizacdo de um filme torna-se necessdrio criar imagens independentes que depois
agrupadas ddo um filme.

O principio de funcionamento é o mesmo do cinema de animagfo. Muitas imagens separadas
que, em conjunto, déo a nogdo de movimento. A diferenca que existe neste programa é o nimero
reduzido de imagens necessdrias, porque o préprio programa assume imagens intermédias que per-
mite dar a no¢do de movimento.

COMO REALIZAR UM FILME

A primeira operagéio a fazer € escolher o tipo de imagens que necessitamos para o filme.
Imaginemos que vamos transformar um rectdngulo num circulo.

Primeiro temos de escolher com o rato a janela que se encontra no lado esquerdo do écran, com
um recténgulo. Coloca-se o cursor na base negra, carrega-se uma vez no botdo esquerdo do rato e
sempre a carregar no botdo movimenta o rato. Aparece, entdo, no écran um rectangulo a variar de
tamanho consoante movimentamos o rato. Larga-se o botfio esquerdo do rato quando ja tivermos
escolhido o tamanho do rectangulo.

Leve, com o rato, o cursor até o lado direito do écran, posicione por cima da seta a indicar para
baixo ¢ carregue novamente no botdo esquerdo do rato. O rectdngulo desapareceu, pois estamos na
segunda imagem do nosso filme. Como o pretendido, era transformar o rectingulo num circulo,
temos, agora que, desenhar um circulo.

Para esta operagdio desloca-se o cursor para o lado esquerdo do écran, posiciona-se na janela
que tem uma circunferéncia e carrega-se novamente no botdo esquerdo do rato. Movimenta-se o
cursor para a base negra, carregue no botdo e sempre a pressiona-lo desloque o rato até obter o
tamanho pretendido, largue o botao esquerdo. Temos ja o circulo desenhado.

Para ver a transformagéo leva-se o cursor até ao rectingulo que diz GO (estd na base do écran)
e carregue-se no botdo esquerdo do rato

Aparece entdo o rectdngulo a mudar de forma até aparecer o circulo.

Pode-se enriquecer o filme com mudangas na cor, no tamanho ¢ podemos também introduzir
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sons. Para tal € necessario escolher a op¢ao do menu SOUND e pedir o “Select Sounds”.

Como se pode verificar este programa tem alguns aspectos interessantes, mas a sua aplicagdo é
complicada. Exige bastante treino e muita facilidade em desenhar. Todavia penso que € um pro-
grama a ndo desprezar que tem um valor lddico bastante grande.

CONCLUSAO

ste texto ndo pretende ser nem, um manual do programa Harvard Graphics ou

Fantavision, nem instru¢des rigidas da utilizagdo do computador na animac¢do computori-

zada, mas sim num instrumento motivador para que, cada vez mais nos interessemo-nos

por esta técnica e possamos enriquecer os nossos conhecimentos no campo da informatica.

Resta agora deixar um dltimo conselho; para que consiga dominar bem estes programas,
torna-se necessario que se dedique um pouco a eles e treine bastante e principalmente... deixe a
imaginacéo correr, pois ela € o inico limite da animagdo computorizada.

(1) Harvard Graphics € um nome registado da Software Publishing Corporation (c)1990
(3) Fantavision € um nome registado da Broderbund Software, inc. (¢)1988
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COIMBRA E O ESPACO
VIVIDO

“A Funcdo Cultural: Que Desenvolvimento?”

Carlos Gouldo

Ester Emilia Pereira
Margarida Maria Reis Gomes
Maria dos Santos Nabais

o ambito do Plano de Actividades da Escola Secunddria Infanta D. Maria, o Nicleo de

Estdgio de Geografia do ano lectivo 90/91, trabalhou o tema * Coimbra e o Espago

Vivido “. Este estudo foi feito em colaboragdo com os alunos do 92 Ano Unificado e

teve como subtema *“ A Fun¢@o Cultural: Que Desenvolvimento?”.

O Objectivo principal era que, a partir da realizagio de vdrias actividades, se mostrasse
a importancia da fungéo cultural no desenvolvimento da cidade de Coimbra e se demonstrasse que
hd necessidade de uma maior ligacdo entre a funcfo cultural e os restantes sectores de actividade
com vista ao pleno desenvolvimento da cidade em questdo.

O Plano (anexo 1) que a seguir se apresenta diz respeito as actividades desenvolvidas ao longo
do ano e as estratégias seguidas com vista ao alcance do objectivo anteriormente referido. No
desenvolvimento do Plano esteve sempre presente o Objectivo Geral do Plano de Actividades que
¢ a Relacdo Escola/Meio.

Estratégias/Actividades Desenvolvidas e Materiais Utilizados

A — A mobilidade da populagdo

A partir da elaboragio de um inquérito que foi dirigido aos pais € avés dos alunos do 9° Ano
(anexo 2) pretendeu-se estudar a mobilidade da populacio na drea em estudo. Seguiu-se o frata-
mento estatistico da informacio recolhida e a elaboracdo de um conjunto de graficos dos quais
apresentamos os referentes os itens: ““distrito onde frequentou o ensino primdrio”, “distrito onde

residia anteriormente”, “motivo que levou o individuo a mudar de residéncia” e “distrito onde resi-
de actualmente” (anexo 3).

B — Accdes culturais

O jornal “Didrio de Coimbra” constituiu a base de trabalho para o levantamento das ac¢des cul-
turais realizadas em Coimbra no periodo de Dezembro de 1990 a Abril de 1991. Pretendeu-se com
este estudo analisar o tipo de ac¢des culturais realizadas, em conjunto com os diferentes ramos
cientificos a que respeitavam, e também o periodo de maior ¢ menor ocorrencia deslas.
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Apresentam-se em anexo alguns graficos resultantes do estudo e posterior tratamento da informa-
¢ao obtida (anexo 4).

C - Levantamento funcional da cidade de Coimbra

Com vista ao estudo funcional da cidade de Coimbra realizaram-se diversas actividades:

1 — Uma visita de estudo pela cidade, com os alunos do 92 Ano. Com esta, pretendeu-se anali-
sar o percurso da industria transformadora e sua evolugdo espacial na drea urbana de Coimbra
desde os anos 30 até 2 actualidade. Os objectivos desta visita que constavam do “guido do aluno”
sdo apresentadas em anexo (anexo 5).

2 — Elaboragao de um cartograma com levantamento de diferentes actividade que resultou do
trabalho de observaciio feito ao longo da visita de estudo (anexo 6). H4 ainda a referir que os alu-
nos tiraram algumas fotografias.

3 — Levantamento de diferentes unidades funcionais, tendo por base o “Giro de Compras™ de
1991 e a “Lista Telefénica da Regifio Centro”. Este levantamento deu origem ao cartograma que se
apresenta em anexo (anexo 7).

4 — Através do estudo do caso concreto da cidade de Coimbra pretendeu-se que os alunos
alcancassem dois objectivos importantes: compreender a organizagfio da industria moderna; com-
preender a mobilidade da industria ao longo dos tempos. Desta forma o guido do aluno “A Funcédo
Cultural: Que Desenvolvimento?”, uma ficha “A Zona Industrial Loreto-Pedrulha” e as cartografi-
as elaboradas, serviam de base de trabalho para uma aula da unidade diddctica “A organizagio da
Inddstria Moderna”.

5 — Os professores em conjunto com os alunos, tiveram ainda a preocupagdo de recolher mate-
rial que permitisse mostrar os futuros cenarios para a cidade de Coimbra.

D — Palestras

O nucleo de Estdgio convidou dois professores do Instituto de Estudos Geogréficos da
Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra, que fizeram uma palestra subordinada ao tema:
“Que Desenvolvimento para a Cidade de Coimbra? O Tercidrio Actual”. Este debate esteve aberto
a toda a Comunidade Escolar.

E — Exposicao Final

Todo o trabalho do niicleo de Estdgio de Geografia esteve exposto numa exposi¢cido que decor-
reu durante a “Semana Cultural da Escola Secunddria Infanta D. Maria” de 17 a 19 de Junho de
1991.

Com as actividades realizadas, demonstrou-se que o motor da economia da drea em estudo é o
sector terciario.

Cidade de servigos por exceléncia, durante as décadas de 30 e 40, Coimbra apresentava um
moderado indice de industrializa¢iio. Embora predominasse a pequena indistria (oficinas), concen-
trada fundamentalmente na Alta de Coimbra, encontramos unidades fabris de certa importancia
localizadas preferencialmente junto ao cixo vidrio EN n?l e via ferrovidria (fdbricas de malhas,
lanificios, sabao, bolachas ¢ biscoitos, cntre outras).
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No final dos anos 40, assistiu-se a um deslocamento de algumas inddstrias para a periferia da
cidade - iniciando-se o desenvolvimento da zona industrial Loreto-Pedrulha - em resposta 4 pro-
gressiva terciarizagfo do centro urbano.

Actualmente persistem no seu interior inddstrias de consumo urbano directo como as tipografi-
as e as fotocopiadoras, a par de um importante conjunto de actividades tercidrias (escritérios de
advogados, consultérios médicos, centros de informatica, entre outros), todas elas em ligagio
directa com a funcéo cultural da cidade.

Em jeito de conclusdo, gostarfamos de referir que o trabalho realizado nio é de modo algum

algo finalizado, mas tdo sé um abrir de novas perspectivas de trabalho interdisciplinar no entendi-
mento do tema: Coimbra e o Espago Vivido.
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ANEXO 1

"A FUNCAO CULTURAL QUE DESENVOLVIMENTO"

A mobilidade da populag¢do Inquérito "A mobilidade da populagao”

Tratamento estatistico

_ As accles culturais Recolha das acgGes realizadas em Coimbra no
periodo Dezembro/90 a Abril/91 a partir do
Jornal "Diério de Coimbra”

@ Levantamento funcional de Coimbra:

1) Passado Visita de estudo
Recolha de material fotogréfico
Cartografia das unidades funcionais

2) Presente Visita de estudo

Recolha de material fotogréfico

Cartografia das unidades funcionais

Recolha de dados a partir da lista telef6nica da
Regido Centro e do Giro de Compras de 1991

3) Que futuros cenérios para a cidade de Coimbra?

- Breve referéncia a: Zona Industrial Loreto-Pedrulha’
O Polo II da Universidade de Coimbra

@ Palestras - "Que desenvolvimento para a Cidade de
Coimbra?"
Oradores:

-Dr. A. Gama Mendes
-Dr. Norberto Santos

@ Exposicdo Final | Adecorrerdurante aSemana Cultural da Escola
Secundéria Infanta D. Maria de 17/06 a 19/06

Nicleo de Est4gio de Geografia 1990/91
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ESCOLA SECUNDARIA INFANTA D. MARIA

INQUERITO

A MOBILIDAGE DA FCPULAGAC

Este inquérito insere-se no dmbito do plano de
actividades da Escola, cujo tema & Coimbra e o
Espago Vivido. O resuhtado do inquérito, que &

anénimo, serk posicio arealizar

na Escola, pelos alunos.

ANEXO 2

[Pais DO ALUNO

[ Avés MATERNOS

e

Morintade d pepotacha

—

AVO MATERNA

£-NATURALIDADE

Freguesia: Concelho

1-NATURALIDADE

Distritc: Freguesia

Concelho: Disirito:

2.RESIDENCIA (Localidade)

Al

2-RESIDENCLA (Localidade)

Aauak

Anicrior:

N¥ de anos na residéncia actual:

Motivos da Giima mudanca:

N¥ de unos na residéneia saiual

Motivos da 0ltima mudanga:

3-Profissio

Profissio sctuak:

3-Preflsshe

Profissio setual:

Onde?

Profissho anterior:

Profindo anicrion:

Onde?

+-Hubilltagbes lteririas

Onde frequentou o casino superior?

Onde [requentou o ensino peimirio?
Onde frequentos o emtino secundirio?

4-Habllitacies Hierdrias

Onde frequentos o easioo primirio?
Onde frequentou o ensing secundirio?
Onde frequenton o ensing saperiort

[ e ]

AVO MATERNO

1-NATURALIDADE

Freguesia: Coneclho:

1-NATURALIDADE

Froguesia: Concelho: Distriter

Distrite:

1-RESIDENCIA (Localidade)

Acual

2-RESIDENCIA (Localidsde)

Actuak

Anterior

N¥ de ance na rezidéneis actusl

Motives da hima mudznga:

NY de anos na residéncia sctvak

Motivos dx 6kime mudanca:

3-Profisshe

Profizcto sctual;

3-Prefleste

Profssto actuak

Profuasio amcrior:

Profusko astertor;

4-Habiliagdes lterbria

Osde froquenton o casimo swperia

Onde frequenon o cmino primdrio?

4 Hablinache torkrias
Omde froquontos o casimo primirio?

Onde frequentos 1 cmino socwmddcio?

Onde frequetos o crmieo secuoddrio?

Oude froqueaton o castno seperior?
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ESTRANGEIRG
VISEY

V. REAL

V. CASTELO
SETUBAL
SANTAREM
POATO
PORTALEGRE
USBOA
LEIRIA
GUARDA
FARO

£VORA
COIMBRA

C. BRANCO
BRAGANGA
BRAGA

BEJA

AVEIRQ

ESTRANGEIRO
VISEY

V. REAL

V. CASTELO
SETUBAL
SANTAREM
PORTO
PORTALEGRE
USBOA
LEIRIA
GUARDA
FARO

EVORA
COMBRA

C. BRANCO
BRAGANGA
BRAGA

BEJA

AVEIRO

RESULTADO DO INQUERITO EFECTUADO AOS PAIS
DOS ALUNOS DO 9? ANO
-"A MOBILIDADE DA POPULACAO"-

ANEXQ 3

Distrito onde frequentou o ensino primério

I AvOS PATERNOS

TR

O AvOS MATERNOS

4

O pas

ECONOMICOS
REFOAMA

GUERRA
SAUDE
AQUISIGAO DE CASA

Motivo que levou o Individuo a mudar de resldéncta

3 AvOS MATERNOS

[ AvOS PATERNOS

O pais

ESTUDOS |
RETORNADO |
PROFISSIONAIS

FAMILIARES

4

1y

s

o
»
3
I

Distrito onde residia anteriormente

g
£

ol avés-e
O avosm

Beas N

PORTO

!
t

PORTALEGRE

LUSBOA

4

LU -LLF%

@
H
$

Distrito onde reside actuaimente

AVOS PATERNOS

(3 avds MATERNOS

{3 pus
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[ TRATAMENTO GRAFICO DA RECOLHA DE

INFORMACAO EFECTUADA PELOS ALUNOS DO
92 ANO

ANEXO 4

FONTE: DIARIO DE COIMBRA

Congressos realizados em Coimbra, por ramo cientifico, de 12/90 a 04/91

]

—

)
Comércio [ ]

——

!
HuH

°
=)
8
8
3
g
2

Acgbes de formagdo realizadas em Colmbra, organizadas por dierentes
ramos clentfficos, de 12/90 a 04/91

=)
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ANEXO S

ITINERRRIO:
Largo D. Dinis (Universidade) __ R Borges Carneiro __ 5 Velha _ Av

Emidio Navarro ._ Kossio de Sta. Clara _ Porto da Pedra __ Largo da Portagem _
— R J. Machado __ Av. Fernio de

R. Dos Cleiros __ Av. Fernio de Magalhies
— R Visconde da Luz __ Praca 8 de Majo A

Ambt

40 no N

o L3t g0t
wishts 8 L gago !

coimbrs 9t An0

Magalhdes _ Largo das Ameias

yniticedo

[Jaatt00 Berals ga picila du Botndy

-Sensibilizar os alunos parz a funcio cullural da cidade de Coimbra
-Compreender  a imporiincia do espaco geografico como facior

Localizacdo Industrial
-Sensibilizar os aludos Pira o problema da ligacio da Indusiria
Cniversidade de Coimbra
-Convivio entre professores e alunos ¢ alunos entre si fora das tensdes d
sala de aula

-Desenvolver 1 capacidade de comunicacio e nsercdn sncial dos alunos
que os imentos apreendidos na escola sao vtels na vica

diaria
-Reconhecer que 0s conhecimentos adquiridos denlro ¢ fora da escola se
complementam

Desenvolver capacidades de destreza
avtonomis e sociabilidade

-Formar e nformar ndividuos activos e parlicipativos nz resolucio e

tomada de decisoes que digam respeito 20s problemas da Humanidade

¢ de espirito citico. gosto pela

mommmmﬂmmmmmmcm

ma sensibilizacdo dos 2lunos para a funcio

A visita de estudo tem em vista u
©0$ alunos irdo:

cultural da cidade de coimbra. Assim
-Explicar 0 agrupamento das oficinas artesanais por bairros ou ruas

-Explicar 0 aparecimento das manufacturas
-Referir a sitvacio geografics privilegiada de Inglaterra como um

dng factores que favoreceu a Revolucio Industrial
-Explicar as vaniagens da ntroducdo da maquina na indusiria
-Relacionar 0 aumento de mao-de-obra coe ¢ éxodo rural

faci .
-Relacionar o desenvolvimento dos mejos de ransporte com
v

Alzrgamentg dRas areas fornecedor:s de materiz prima

-Relacionar o desenvolv; i
Hrgamenio o 0 e 1meats dos meios ge ransporte com o

g:,{:::: o: factores que intervém ng localizacso ga industria

l@poriancia ‘
—_— e do espac 8€C8ralico como factor e AgBES A0S RLUNOS: aierisd didactic®
WO g de B
ECOME! poriadotel o

“Justificar a faja go ’ ' ": -

doscspacos LU €SPAC para a Jocalizacho ga industria dentro o8 08 AWWOS d;\c\‘u:p“ ou esferow
R s

o ‘ To de pOIA exiudo g
orbasos q L osolucdes pary 2 falla de &3pacus dentro dog centrus ':‘“ﬂc Mws““‘d:‘.‘n * - . e

| p 13 {ON08 ham®

Referic as areas PrOCUradas para a expancao das industrias o et ((:‘i‘\m

“Dar exempios ge i i 2 -
VESULI08 42 sua localizacio mmin:nd”mm que em Coimbra Tenbam aingg e possivel em;*q“:g es130 InCiV 1eccio

; . )

,;'fl'm' * energiz como factor de localizacao da Industria o ":L‘;rren?l e ” . -

“tIplicar a necessidag o . .
1 ootes ge L ¢ da Jocalizacan ge algumas industriag junta e izesn 1009 o e

o \ )
“Distinguir 2 i i i - -
portincia da qualidade g, e -
. . -se «

quantidade “R rl:-“’fde-obr: na localizacig industriaj phoderotea ge hone : “ e e

“Referir o3 centrog yrpy, joca i e ' N
d¢ indrstoras que revemr s m“‘zsfo«;lri’;; l;?regendo Para 1 instatacao par gar-se Qv¢ 1odas n:e.f:x,\' um gepende © 34

e s . : ializada rem fecordar™" erenca ¢ 6% igade de €A%
industrizs Portincia das vias g runicacio na localizacao gag w::mlflclo. Al " r”pmsabmdad

. ido
-Explicar o Papel dag i
* Vit de comunieacio 6o o
movs a N3 localzacan ggg Lgmb“‘:;‘odo como
visila €

-Dar eremplos ge ire i
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aaturai: parg 4 focalizacio da industria Toreelas petts via % comunicicio
»?:‘!;ircn:ro capital como factor de localizacao das industriag
R N ! .

— importancia do capital como facqior de Jocalizacio dag
:g::ﬂ:rcl:ro:n"udo consumidor como factor de locatizacao industria|

tmporta,

Incatizscio ot Poftancia do mercado consumidor comn factor ge
“Perspectivar 3 1, y i i

Cotmbra vtura evolucio indusirial, na matha Urbana ge
RD:; eIemplos de industriag Ppolvidoras
E:ue‘:n;;z;n:equ:;mx da poluicso indusirial, 3 nyvey ambienta)

roblema: i i i

1010 s sopiic < Balica da instalacao de industriag poluidorag,
-Referir o)y inimi

O cies tendentes minimizar o efejip 42 palujcio

-Equacionar ¢ fe i
o8 centror uyppens némeno da reconversio de diferentes industrias,
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RECENSAO CRITICA

Duas dissertacoes de mestrado
sobre a educacdo geogrdfica no
/¢ ano de escolaridade

Maria Fernanda Alegria

RAMALHO, Maria Helepa Ramalhdo Dias - As decisdes pré-interactivas dos professores de
Geografia, a nivel do 7¢ ano do ensino bdsico, relativamente ao potenciar do dominio atitudinal. A
situac@o no ano de langamento do novo programa em trés escolas da Area Metropolitana do Porto,
2 vol., Universidade do Minho, Braga, 1993, 287 p. + 195 p., polic.

GALEGO, Jilia Deltina Costa Pereira - A educac¢io geografica num contexto de reforma curri-
cular. Estudo de caso: a Geografia no 7% ano de escolaridade, 2 vol., Universidade de Lisboa,
Lisboa, 1994, 205 p. + 171 p., polic.

stas duas dissertagdes t€m muitas semelhangas, tanto no objecto de pesquisa, como na
metodologia, na estrutura do texto e na bibliografia. Tendo em conta que as investigagdes
foram orientadas por professores de Universidades diferentes e que as autoras nio estabe-
+ leceram entre si qualquer contacto, a existéncia de tantos pontos em comum € curiosa.
Destas observagdes, talvez se possa tirar a ilagdo de que a pesquisa era necessdria, nfo s6

para quem a desenvolveu, mas para o conjunto dos docentes de Geografia.

Como se vé pelos titulos das dissertaces (bastante extensos, sobretudo no caso do de Maria
Helena Ramalho), o objecto de estudo é a educagdo geografica no 7% ano de escolaridade, no qua-
dro da reforma curricular. Para desenvolverem o tema (aqui expresso de forma abreviada, talvez
para confrariar uma certa aversdo a longos titulos descritivos) as autoras partiram de uma metodo-
logia semelhante: a andlise de planificagdes de aulas de professores do 7¢ ano de escolaridade, no
ano lectivo de 1992/93, quando o novo programa era leccionado pela primeira vez. Maria Helena
Ramalho contou com a colaboragdo de 7 docentes de 3 escolas proximas do Porto; Jilia Galego
restringiv a amostra a 3 docentes de uma escola perto de Lisboa. Nos dois casos, algumas das reu-
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nides de trabalho para discussao das planifica¢des foram gravadas, e posteriormente transcritas no
volume de anexos que acompanha cada uma das dissertagdes.

Na estrutura do texto as autoras comegam pelo enquadramento tedrico e metodoldgico, passam
depois a andlise dos documentos legais que enquadram a reforma e, por fim, & descri¢do do estudo
experimental que realizaram. Para se ficar com ideia mais completa destas duas dissertagdes,
vamos referir-nos individualmente a cada uma delas, respeitando a data de defesa da prova acadé-
mica.

A planificacao da componente atitudinal

O tema desta investigacdo tem enorme interesse cientifico e pedagdgico. Interesse cientifico
porque nos fornece uma perspectiva tedrica sobre a educagio em atitudes e valores, que s6 recen-
temente passou a ser objecto de pesquisa por parte de investigadores portugueses em Ciéncias da
Educacdo. Interesse pedagdgico porque nos desvenda muitas das dificuldades dos professores na
planificacdo das suas aulas, fornecendo sugestdes para a integracdo do dominio atitudinal na prati-
ca educativa.

O texto de Maria Helena Ramalho estd organizado em 5 partes, cada uma das quais com 2 ou 3
capitulos. A parte I (p. 1 - 17) é uma curta introdu¢do; na parte I, com 3 capitulos (p. 18 - 111), é
feito o enquadramento tedrico e sdo discutidas metodologias para a educagio em atitudes e valores.

As paginas dedicadas a explicitagdo do conceito “atitude” e conceitos periféricos sdo de uma
utilidade inegdvel para qualquer docente. Quanto as “perspectivas tedricas da educagdo em atitu-
des e valores” (2° capitulo da parte 1, p. 39 a 80), fornece uma visdio histérica sobre as grandes
correntes, embora algumas delas sejam descritas de forma demasiado sumdria. O quadro da pagina
40 refere as essenciais, arrumadas em dois grandes conjuntos: “As teorias de desenvolvimento
moral como adaptacdo heterénoma, como socializacdo”, de que os principais representantes sao
Freud, Skinner e Bandura, e “As teorias de desenvolvimento moral como progressiva construgdo
do pensamento moral justo e auténomo”, com Piaget, Kohlberg e Turiel como autores representati-
vos. Os respectivos pontos de vista sdo desenvolvidos neste capitulo, que contempla ainda outras
correntes. Esta dissertacdo tem, assim, o mérito de nos facultar uma cémoda consulta, em lingua
portuguesa, das principais teorias € metodologias da educacio de atitudes e valores.

Grande parte das fontes consultadas estdo em castelhano, o que pode ser explicado, neste caso,
pelo facto de o orientador ser de origem espanhola (embora actualmente exerca fungdes docentes
na Universidade do Minho), mas também pelo impulso que Espanha tem dado as Ciéncias da
Educagio, promovendo pesquisas e traduzindo muitos titulos de outras linguas. Registe-se, a pro-
posito, que a domindncia de bibliografia castelhana ¢ outro ponto de contacto entre esta dissertagio
e a de Julia Galego (cujo trabalho foi orientado e acompanhado por docentes portugueses).

A parte III dirige-se a andlise das orientacdes programéticas sobre a componente atitudinal (p.
112 - 162). Sao considerados vdrios documentos, como a Lei de Bases do Sistema Educativo, a
organizacdo curricular e os programas de Geografia. Além destes, € tido em conta o “perfil desejd-
vel do aluno a saida do ensino bdsico”, extraido da Reforma Curricular - Guia (1993). Esta parte
termina com a apresentagfo de uma proposta de planificacfio, que integra a componente atitudinal
(p- 133- 163).

O estudo experimental, na parte IV (p. 163 - 251), é feito com base na andlise de contetido das
reunides preparatérias da planificagido do ensino de 7 professores de 3 escolas da Area
Metroplitana do Porto. Explicada a metodologia e feita a caracterizagdo dos docentes, sdo expostas
as persodectivas de cada um face a planificaciio em geral ¢ a educag@o em atitudes. Registem-se as
dificuldades sentidas pelos professores, tanto na prépria defini¢do do conceito, como na sua inte-
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grazdo nas planificagdes e na pratica lectiva. Os quadros nimeros 20 (p. 223) ¢ 23 (p. 235), elabo-
rados a partir da gravacéo das reunides de planificacdo, fornecem (teis sinteses sobre as interpreta-
cOes dos docentes que se prontificaram a colaborar nesta investigagao.

A parte V (p. 252- 256), que conclui o primeiro volume, poderia ser mais desenvolvida. E uma
sintese que remete para ilagdes tiradas em capitulos anteriores, opcéo discutivel porque nio forne-
ce uma leitura comoda das principais conclusoes.

Tal como a dissertacdio de Jilia Galego, a que nos referiremos a seguir, este estudo compara as
perspectivas tedricas com a realidade vivida pelos docentes no momento de preparacio das aulas
(fase pré-interactiva), a partir de uma analise empirica que, no caso de Maria Helena Ramalho, é
muito cuidada e sem escamotear as grandes dificuldades dos docentes na educagfio em atitudes e
valores. Se, como € plausivel, essas dificuldades sdo comuns & maior parte da classe docente, entdo
esta dissertacdo constitui um documento de reflexdo muito Wtil, para os professores de Geografia e
para os de outras disciplinas. Fagamos votos para que ela seja rapidamente publicada.

Das teorias curriculares a planificagao

Para analisar a educagfo geografica no 3¢ ciclo do ensino bésico, e particularmente no 72 ano
de escolaridade, Julia Galego comega por nos fornecer, no capitulo que sucede 2 introducéo (p. 10
- 52), uma 1til sintese sobre “Perspectivas e modelos curriculares”, tendo em conta o curriculo aca-
démiico, o curriculo baseado na experiéncia, os principais modelos de curriculos tecnolégicos e o
curriculo configurador da pratica. O capitulo termina com a discussdo do papel dos professores no
desenvolvimento curricular. No conjunto, as cerca de 40 pdginas revelam uma profunda reflexio
sobre a bibliografia consultada, de que resultou uma brilhante sintese, pouco frequente em disser-
tagCes de mestrado.

No capitulo seguinte, “Paradigmas e modelos de investigagdo” (p. 53 - 77), comeca por ser
apresentado o conceito de paradigma, considerado-o normativo, na medida em que ajuda o profis-
sional a decidir o que fazer. Depois, sdo evidenciados os contrastes entre a perspectiva positivista e
a naturalista, para se chegar as novas correntes de investigacfio, que acentuam a necessidade de tra-
balhar ao nivel das préticas. Teoria e pratica sdo aspectos indissocidveis da mesma realidade,
designadas na literatura educativa por investigagdo-ac¢do. Serd o paradigma naturalista que servird
de modelo para o desenvolvimento da pesquisa realizada.

O capitulo central, “A disciplina de Geografia e as mudangas curriculares” (p. 77 - 117),
comega por uma Util reflexdo sobre a sequéncia de reformas do ensino da Geografia, desde o sécu-
lo passado até a actualidade. Passa depois a recente reforma educativa, fornecendo-nos uma inte-
ressante interpretagdo dos principios e dos documentos legais que a enquadram, evidenciando
algumas das contradi¢des existentes. As principais caracteristicas da reforma gue vivemos sdo a
seguir sintetizadas.

O estudo experimental e as condi¢des em que foi realizado sfio objecto do capitulo que precede
o das conclusdes (p. 119 - 185). Destaque-se a interessante compara¢io entre “programa de
Geografia” e “plano de organizagdo”, que mostra como este dltimo, como interpretagio do progra-
ma para fornecer orientagdes aos docentes, nem sempre € concordante com o programa que lhe
serve de base.

O aspecto menos desenvolvido desta dissertacio € o que diz respeito 4 andlise das planificacdes
dos 3 docentes, que constituem a amostra para o estudo experimental. A preocupacio de evitar a
identificagdo dos professores e de ndo formular juizos de valor desfavordveis impediram, prova-
velmente, a autora de proceder a uma caracterizagdo mais completa de escolas e de docentes. O
distanciamento sobre as reflexdes feitas no momento de elaboragdo das planificagdes e sobre as
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propostas avancadas, pode ser explicado pela op¢do metodoldgica escolhida: o que conta ndo € a
opinido da autora, mas as dos intervenientes directos no processo.

Algumas das importantes interrogagdes formuladas na introducdo da dissertagdo t€m resposta
no capitulo final, de conclusdes. Essas perguntas, cuja resposta deixo em suspenso para incentivar
a leitura deste trabalho so as seguintes: Qual o grau de autonomia dos professores na organizagao
das planificagdes? Em que medida os programas anteriores influenciam as planificagdes actuais?
Serdo os programas fundamentalmente entendidos como um conjunto de contetidos a leccionar?
Que actividades sdo privilegiadas e quais os actores principais para o seu desenvolvimento? Que
avaliacio se faz? Este conjunto de questdes teve resposta a partir da andlise de contetido de 4 ses-
soes de planificacio dos docentes que se prontificaram a colaborar nesta pesquisa, objecto de gra-
vagBes integralmente transcritas no anexo a dissertagdo propriamente dita. Esse volume fornece
também uma ficha analitica do programa do 7° ano e algumas das planifica¢cdes elaboradas pelos
docentes.

Esta dissertacdo é um 6ptimo instrumento de trabalho para todos os docentes de Geografia, néo
s6 porque fornece um excelente quadro tedrico de referéncia para a prética quotidiana, como pelo
confronto que estabelece entre os mais recentes modelos tedricos de desenvolvimento curricular
(evidenciando o que vai sendo interiorizado através da andlise do discurso dos professores) e for-
mas de organizagdo do ensino. As contradi¢des detectadas, as dificuldades de interpretagdo dos
modelos tedricos que deviam fundamentar a nossa pratica nao serdo generalizdveis a grande parte
da classe docente? Nio teremos todos nds alguma dificuldade em justificar a nossa pratica? Esta
dissertacdo d4 resposta a interroga¢des muito frequentes. Que ela seja rapidamente publicada, para
beneficio da classe docente e particularmente dos professores de Geografia.
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RECURSOS DIDACTICOS

Nesta secgao de recursos didacticos ¢ nosso objectivo publicar materiais que possam servir de
apoio as aulas. Estes materiais poderdo ser fotocopiados sem autorizacdo prévia. Neste niimero
fazemos a publicagdo de alguns mapas, esquemas, graficos e tabelas retirados do n® 6 da Eurogeo
(Boietim geografico bienal da Conferéncia Permanente Europeia das Associacdes de Professores
de Geografia) e cujo tema sdo os Transportes ¢ Comunicagdes na Unido Europeia (12).
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The new Europe / La nouvelle Europe

1 Belarusija 14 Island

2 Belgié/Belgique 15 Italia

3 Bosna i1 Hercegovina 16 Jugoslavija
4 Balgarija 17 Kypriaka/Kibris
5 Ceské Zemé 18 Latvija

6 Danmark 19 Lietuva

7 Deutschland 20 Luxembourg

8 Eesti ‘ - 21 Magyarorszag
9 Eire/Ireland 22 Makedoni ja
10 Ellas 23 Malta
11 Espafia 24 Moldova
12 France 25 Nederland

13 Hrvatska 26 Norge

Sowrce: Eunogeo Editorial Group / G-0 graphics
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Osterreich
Polska
Portugal
Romania
Rossija
Schweiz/Suisse/Svizzera
shgipéria

Slovenija

Slovensko

Suami /Finland

Sverige

Tirkiye

Ukrajina

United Kingdom
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Evolution of goods traffic in Europe
Evolution globale du trafic marchandise en Europe

(t/km; 1970 = 100)
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Inter-Cammunity rade as percentage of the total external trade of the

Member-States (1980-1991)

Commerce intracammmautaire en % du commerce externe. total des

pays-membres (1980-1991)

EC/CE B/L. DK D GR E F IRL I NL. P UK
1980 50.2 65.6 49.5 47.5 - - 49.5 74.5 45.4 62.2 - 40.3
1985 51.7 67.9 46.5 49.1 48.7 43.5 52.4 69.0 45.4 63.9 46.9 45.2
1989 59.1  71.2 51.5 54.2 63.2 58.8 63.4 72.3 56.6 68.1 69.2 50.6
1991 60.1 72.8 54.2 54.2.61.2 62.5 63.9 71.9 58.3 67.5 73.1 53.0

Source: Group Trandport 2000 PLus: ' Taandporit 4n a §ast changing Ewiope’ (1990)
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Economic developments
Développements €conomiques

Londre:

>
Hambour
v gl %

Berlin

_-v.Leipzif PO
L Dresde

cfort
Prague

A

GG rkeie &

Rome

©GIP RECLUS 1991

Mégalopole avec
a) affaiblissement
b) progrés

Ancien et nouveau
centre de gravité

Axes induits et espaces
développés induits

‘Nord des Suds’
et nouveaux
développements

Orbite des 'high tech’'
et 'villes de cadre’

Orbite du sous-
développement

Diagonale des
difficultés

Liaisons en cours

Sounce: Guowp Transpornt 2000 Plus: 'Transporkt in a fast changing Europe’ (1990)
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'Megalopolis'
a) weakening
b) strengthening

Former and newer
'centres of gravity'

More develcped
areas

'Northern type of areas
in the South' and other
recent developments

Outline of 'High Tech'
and 'Urban Professional’
areas

CQutline of less-
developed areas

'Problem Diagonal'

Linkages in course
of development
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PROSPECTS FOR ECONOMIC GROWTH
PERSPECTIVES DE CROISSANCE ECONCOMICQUE

mmmmn Industrial decline
Déclin industriel
Continuing industrial
m activity

Persistance de 1'acti-
vité industrielle

Growing industrial activity
Activité industrielle
en croissance

Core area for service
<: activities
Noyvau des activités
de service

. - 1 (1990)
Source: Group Transport 2000 Plus: 'Transport in a fast changing Europe (
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IIRIIN  COMMUNAUTES EUROPEENNES
m 1 STH! RES DE TRANS i
ROPEA
,
4
14 poy

DE
TRANSPORT INFRASTRUCTURES

EUROPEAN COMMUNITIES
EUROPAISCHE GEMEINSCHAFTEN
VERKEHRSINFRASTRUKTUR

INFRASTRUCTU

1
Sounce: 'Obrectid: Europe 71992 - Les At/za/ 4
Commission des CE, 1990
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High-Speed train journey times
Temps de parcours en TGV

MAIN JOURNEY TIMES FROM:
PRINCIPAUX TEMPS DF PARCOURS Al DEPART DE:

AMSTERDAM

BRUXELLES

BORDEAUX

Mt
TORINO

BARCELONA

STRASBOURG

HAMBURG

AMSTERDAM BEALIN

BASEL MUNCHEN

BARCELONA

MADRID

(o Journey time proposed for 2010 / Temps direct horizon 2010
@ Best time 1990/1991 / Meilleur temps 1990/1991

Sounce: Repornt of the High Level Group on the development of a Ewropearn
High-speed Train Network; Commission of the EC, 1990

Marco 1995

Apogeo



High-Speed train journey times
Temps de parcours en TGV

MAIN JOURNEY TIMES FROM:
PRINCTIPAUX TEMPS DE PARCOURS AU DEPART DE:

AMSTERDAM

LY AMSTERDAM

Mg FRANKFURT

FRANKFURT

LUXEMBOURG

PARIS

STRASBOURG

g MUNCHEN

VENEZIA

MARSEILLE

MARSEILLE

BARCELONA
BARCELONA ONj

MADRID MAORID

NAPOLI

IC Journey time proposed for 2010 / Temps direct horizon 2010
W Best time 1990/1991 / Meilleur temps 1990/1991

Sounce: Repornt of the High Level Group on the development of a European
High-speed Train Networnk; Commission of the EC, 1990
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Statistical data / Données statistiques

RAILWAYS - CHEMINS DE FER, 1991

Campany -~ Country Population Network Pass.-km Tonnes-km
(millions) (km) (millions) (millions)

BDZ Bulgaria 8.98 4 299 4 866 8 685
BR 1)2) United Kingdom 57.37 16 584 32 058 17 274
CFF/SBB 1)2) Switzerland 6.79 2 982 12 371 8 108
CFL 1) Luxemburg 0437 271 220 622
CFR Rumania 23+19 11 365 25 429 32 468
CH 1) Greece 10.06 2 484 1 994 561
CIE 1) Ireland 3.52 1 944 1 290 603
CcP 1) Portugal 10.58 3117 5 688 1 660
csD Czechoslovakia 15.58 13 116 19 263 45 819
DB 1)2) Germany 80.37 41 113 55 936 79 793
DSB 1)2) Denmark 5:15 2 344 4 797 1 858
FS 1)2) Italy 57.05 16 066 46 427 19 963
MAV Hungary 10.34 7 685 7 478 11 367
NS 1)2) Netherlands 15.06 2 780 12 796 3 038
.NSB Norway 4.26 4 027 2 150 2 641
OBB 1)2) Austria 7.82 5 623 9 208 12 322
PKP Poland 38.24 25 848 40 115 63 984
RENFE 1)2) Spain 39.02 12 570 15 022 10 022
sJ 2) Sweden 8.64 10 970 5 524 17 980
SNCB/NMBS 1)2)Belgium 9.84 3 466 6 771 8 169
SNCF 1)2) France 57.05 33 446 62 101 50 632
VR Finland $:03 5 874 3 230 7 634
1) Members of the Community of European Railways

2) Members of 'Hermes' Data Transmission Network of the European Railways
NB - In the following countries the (greater part of) the railway network
consists of broad-gauge tracks: Spain, Ireland, Portugal and Finland.

Source: International Union of Railways, 1991

SEA-GOING GOODS TRANSPORT to/from EC countries, 1989, in millions of taonnes

Belgium (1)
Denmark
France (2)

FR Germany (3)

Greece (3)
Ireland
Italy (4)
Luxemburg
Netherlands
Portugal (3)
Spain

United Kingdom

(1)-1987;

International transport

National transport
total

discharged loaded total

81.7 45.6 127.3

30.7 14.7 45.4

194.0 64.7 258.7

93.4 44.1 137.5

31.6 24.4 56.0

17.0 6.8 23.8

197.4 36.8 234.2

280.5 92.7 373.2

23.2 6.6 29.8

119.6 43.3 162.9

174.6 51.5 226.1

(2)-1986; (3)-1988; 4-1985
Source: EC Basic Statistics, Eurostat, 1992

-73
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RHINE PORTS -

Goods handling, 1990,
in millions of tonnes

Karlsruhe
Mannheim
Ludwigshafen
Mainz

Wiesbaden
Koblenz
Andernach
Wesseling/Godorf
Kéln

Neuss

Diisseldorf
Krefeld/Urdingen
Rheinhausen
Duisburg-Ruhrort
Rheinberg-Orsoy

=

—

—
HFORNWNAAWRNRNHFFWONIHNOWW

Source: Stram + See, 4/91

Length of Motorways,

1989, x 1,000 km

France (1)

FR Germany
Greece

Ireland

Italy (1)
Luxemburg
Netherlands (2)
Portugal

Spain

United Kingdom

6

(1)-1987; (2)-1988

Source: EC Basic Statis-
tics, Eurostat, 1992
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Statistical data / Données statistiques

SEA-GOING TRADING VESSELS
(z 100 tonnes), 1990

Country Ships x 1000 t
CIVIL AVIATION, MAIN COMPANIES, 1989 ==—m—cemec————weooeooooooooooe
———————————————————————————————————————————————————————————————— Belgium 330 1 955
Country Number of  Passenger-km Seat Occupancy Denmark 1 260 5 188
Carpanies (millions) (%) France 900 3 832
——————————————————————————————————————————————————————————————— FR Germany 1179 4 301
Belgium 1 6 761 65 Greece 1 814 20 522
Denmark, (1) 2 4 223 64 Ireland 177 181
France 3 42 587 70 Italy 1 571 7 602
FR Germany 1 36 133 66 Luxemburg 2 4
Greece 1 8 015 69 Netherlands 1 227 3 785
Irelanc 2 4 298 72 Portugal 329 854
Italy 2 18 298 65 Spain 2 338 3 807
Luxemburg 1 138 52 U.K. 1 998 6 716
Netherlands 1 25 001 72
Portugal 1 6 231 68 Norway 2 557 23 429
Spain 2 22 905 70 Sweden 679 2 775
United Kingdam 4 85 326 72 Finland 269 1 0695
(1) Dermark + Norway + Sweden (SAS) Source: EC Basic Statistics,

Source. EC Basic Statistics, Eurostat, 1992 Eurostat, 1992
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Apogeo

New connections: Eurotunnel
Nouvelles liaisons: Eurotunnel

The Tunnels

*

* % X %

t 50 kilometres in length

.0 km beneath the British mainland
.7 km beneath the French mainland
38.0 km beneath the Channel

+ 40 metres below the sea bed

+ 100 metres below sea level

Rail tunnels: 7.6 m diameter
Service tunnel: 4.8 m diameter

W

Les tunnels
* Longueur de * 50 kilométres

X % ¥ X

9,0 km au-dessous du continent britannigue
3.7 km au-dessous du continent frangais

38,0 km au-dessous de la Manche
+ 40 m au~dessous du fond de la mer

+ 100 m au-dessous du niveau de la mer
Diamétre des tunnels ferroviaires: 7,6 m

Diamétre du tunnel de service: 4,8 m
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New connections: Eurotunnel
Nouvelles liaisons: Eurotunnel

P Amsterdam

Rotterdam

KEEP
BRITAIN

AN
[SLAND
3

London

F7]26.8 Traffic forecasts 1995
(in millions of passengers)
Prévisions de trafic 1995
(en millions de passagers)

Paris

o

.. 3
Traffic forecast / Prévisions de trafic &3 g
(millions of passengers — of tonnes / millions de passagers — de tonnes olc a8
TE2%
2003 2013 o &g
. S 3
Shuttle passengers / Passagers navette 18.6 23.3 3 %k
Shuttle freight / Fret navette 15.3 22.5 v 3w
Rail passengers / Passagers trains 25.0 33.3 oo h
Rail freight / Pret trains 12.6 18.9 ééé
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New connections: The Main-Donau Canal
Nouvelles liaisons: Le Canal Main-Danube

Mer du Nord ‘ T . .
PAYS-BAS l La Il-al"son,fluwale ¥
mer du Nord-mer Noire

e g

mberg Nuremberg  Sommet lei Regensbou
230,8 m daltitude 3125 m 406 m 3382 m 3273 mj

DANUBE

CANAL 4 écluses o 5 écluses

7 écluses

300m

2 écluses

8 AFP infographie -
& Klaus Berteimann

171 km ptl

FOR AND AGAINST - Rhein-Main-Donau-Kanal:
sinnlose Zerstrungen!
POUR ET CONTRE - Manche lernennie dazu!

-~ . 'l-
mauquratlon stamp + un\n ronmental Protest:\
‘Senseless Destruction'

Timbre-puste de |'inauguration + Protestation due

aux atteintes 2 !'environnement:
'Destruction stupide’
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Strullendort

, New connections: The Main-Donau Canal

o Forchheim & Nouvelles liaisons: Le Canal Main-Danube
Forchheimgo

= Hausen

2 Erlangen f

-

Kriegenbrunn g} Erlangen
- km 50 &

asemrmmmn | HIVIETE Navigable
m Canal

4 \_ﬁ}g

3 3 Ecluse
O Leerstetten =
**Schwabach ‘) %
3 \ : |
E-%
\\‘fke)muh/en Hilpoltstein @ o
Q

\\ Hllpoltstem mh‘

‘V Berch/ng

. D
¢ Beilngries Regensburg(y%;”’ub@
& \ 7 Riedenburg !Rainshtmne
R/edenburg

%Kelhelm MBad Abbach
=S ~

IS Q
Km 20

(;74’?&5
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Frissions of Sulphur and Oxidised Nitrogen Compounds by Road Traffic,
EC-countries. 1985. 1n % of the toral SOx and NOxXx emissions per country

S0Ox NOx
Belgium 4.1 57.5
Denmark 3.3 38.0
France 6.7 68.2
FR Germany 2.6 54.7
Greece 0.0 39.0
Ireland 3.1 41.7
Italv 3.6 54.9
Luxemburg 3.4 48.2
Netherlands 5.5 57.5
Portugal 3.4 59.1
Spain 3.1 54.0
inited Kingdom 1.2 43.1

Source: U Basic Statistics., FEurostat, 1992
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A new bridge across the river Tagus
Un nouveau pont sur le Tage |
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Population résidente dans le 'corridor’ d'Almada, Motorisation
dans la végion et tratic de traversée du pont sur le Tage
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