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Com a presente edicdo de mais um namero da Revista APOGEQ, a Associa-
cao de Professores de Geografia porfia na promocéo e divulgacio de investiga-
¢ao gue contribua para o aprofundamento da reflexdo em torno da educacéo
geografica nas escolas portuguesas, mas sobretudo no estimulo a reformulacéo
das praticas em ambiente de aprendizagem, fora ou dentro da sala de aula.
O incremento na gualidade e na pertinéncia dos conteldos publicados tem sido
notdrio, bem como a abertura a contributos externos, quer alargando-os a out-
ras escolas de pensamento portuguesas para além das de Lisboa, quer incen-
tivando os de escolas e universidades estrangeiras. Aléem da audacia empregue
na mobilizag@o conjunta de um grande ndmero de contributos — muitas vezes
de diferentes dreas que nado a da Geografia —, tem sido também importante o
esforco permanente do Director e da Comissdo de Redacgdo para renovar os
conteudos propostos e a sua prapria organizacao.

Posto isto, neste nimero o leitor encontraré contributos de autores que repre-
sentam campos cientificos e escolas de pensamento diversos dentro da Geogra-
fia portuguesa, todos eles espelhando diversidade de perspectivas e de anélise
dos problemas que actualmente o curriculo geografico coloca as escolas. Encon-
trara também uma nova rubrica intitulada «Geografias Pessoais», dinamizada
por Sérgio Claudino, na qual, a semelhanca da de «Lugares guase perfeitos», se
procura dar voz & biografia territorial de cada um e & subjectividade pertinente
das suas geografias quotidianas. Colocando-se numa perspectiva histérica do
ensino da Geografia em Portugal, Sérgio Claudino inaugura «Geografias Pes-
soais», onde levara a cabo um conjunto de entrevistas a professores de Geogra-
fia, figuras de referéncia que, ao longo das ultimas décadas, desempenharam
um papel activo na evolugao da educagao geogréfica portuguesa. Para iniciar
este ciclo de entrevistas, Sérgio Claudino convida a Dr.2 Maria José Maya a falar-
-N0s do seu percurso estimulante na historia do ensino da disciplina ao longo de
décadas e no contributo ministerial para a reforma e valorizagdo da mesma.

A primeira reflexao que abre o presente nimero da APOGEQ segue a mesma
linha de preocupacido da rubrica que o finaliza. Sérgio Claudino deixa-nos uma
homenagem sentida ao Professor Lorenzo Sanchez, no testemunho de colega
e amigo, realgcando o seu percurso académico, a preocupacao constante com
a promocado necessaria de diversos eventos cientificos aos quais presidiu nas
comissdes cientificas e de organizacao; e com a reflexao produzida ao servico da
inovacdo na Didactica da Geografia, além de toda uma vasta obra publicada no
ambito de uma Geografia Ibero-Americana.

Na rubrica «Lugares quase perfeitos», e no seguimento das edigdes passa-
das, comentérios pessoais cruzados com imagens dao-nos a conhecer a pers-
pectiva da muito pessoal biografia territorial de Sofia Mooney, dos aspectos
positivos e dos menos positivos. Curiesamente, do lado dos negativos e descon-
fortéveis (refiro-me ao Egipto, na referéncia de Mooney), ganham peso as paisa-
gens pds-coloniais do ndo-lugar para fins turisticos. O capitalismo produziu um
espaco instrumental, o da reproducao das relactes sociais, pelo que a andlise do
mundo (pos)moderno coloca-nos diante de uma série de desafios decorrentes



Santillana

CO NS ANk

Julho 2009

das transformacdes aceleradas provocadas pela globalizacdo, como produto de
um capitalismo maduro que destréi barreiras e ultrapassa obstaculos, onde o
espacgo e os lugares sdo mercantilizados. Cada vez mais o espaco € produzido
por «novas industrias», como a do turismo — de cujos efeitos nefastos no Egipto
nos fala parte do testemunho de Mooney —, e, deste modo, todo e gualguer
elemento natural ou humanc da paisagem cartografada e conhecida entra no
circuito da troca, apropriado de forma privada, enguanto drea de lazer para
quem pode fazer uso dela. Roteiro sem risco, encenacao calculada, evento arti-
ficial, éxito garantido. S6 a Antérctida parece escapar a esta logica capitalista de
producao dos lugares. Anna Barford, em «Visitantes do passado e do presents
ao Grande Continente do Sul», descreve-nos a aventura humana da vida didria
num acampamento situado no vulcdo Monte Erebus, na Antarctida. Cruzando
as experiéncias conhecidas dos visitantes do passado e do presente com a sua
prépria experiéncia, Barford descreve de forma fluida e com conhecimento de
causa 0s perigos e as adversidades de viver num vulcdo, tudo em nome do
avango do conhecimento no campo da sismologia. Agui o roteiro comporta um
elevado grau de risco, ndo ha encenacéo, os eventos nao sao de todo artificiais e
0 éxito da missao nem sempre é garantido.

O turismo transforma tudo o que toca em artificial, cria um mundo ficticio
e mistificado de lazer ilusério, onde o espaco se transforma em cenério, num
espectaculo para uma multiddo amorfa, através da criagdo de uma série de ac-
tividades que conduzem a passividade, produzindo apenas a ilusao da evasao.
Deste modo, o real é metamorfoseado para seduzir e fascinar. Jodo Sarmento, na
estimulante e critica reflexdo que nos traz em «Zonas de contacto» e o presente
(pos)colonial”, explora o conceito de geografias esquizofrénicas (no sentido em
que perdem o contacto com a realidade) aplicadas aos resorts turisticos nos
paises em desenvolvimento, aqui também entendidos enquanto nao-lugares,
ainda que o autor ndo mencione o conceito ao longo da sua exposicédo. Jodo Sar-
mento, num esforco de sistematizacéo tedrica e descricdo empirica, parte das
influéncias que o paradigma pos-colonial tem tido na evolugao recente do pen-
samento geografico e aplica essa matriz conceptual ao estudo de véarios casos de
transfiguragdo da paisagem da ilha de Santiago, de Cabo Verde, em néo-lugares,
onde a amnésia e a invengao da memodria forjam novas identidades colectivas e
novos lugares ou — acrescentariamos nos — produzem a nao-identidade e, con-
sequentemente, o ndo-lugar.

Ao explorar questfes relacionadas com o posicionamento do sujeito e o
relativismo cultural, a visao critica das abordagens pos-coloniais aprofundam a
condi¢édo pds-moderna na Geografia contemporénea e remetem para a descons-
trugdo dos processos de representacdo do «Eu» e do «Qutro», Em paralelo com
o0 artigo de Jodo Sarmento, a reflexdo «A condicdo pds-moderna numa Geogra-
fia escolar inter-cultural», de Luis Mendes, demaonstra as implicagbes sociais
e epistemoldgicas dos quadros de pensamento pos-moderno na afirmagao de
uma dimensao intercultural na Geografia escolar actual. O exercicio que o autor
realiza permite por em relevo o cruzamento frutifero das competéncias geogréfi-
cas com a educacao para a cidadania, na promogao do anti-racismo, por via do
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desenvolvimento do espirito critico dos alunos, permitindo @ desconstrugéo de
preconceitos e atitudes discriminatorias. Defendem-se, assim, as possibilidades
de reconstrugdo de uma Geografia escolar numa perspectiva nao-etnocéntrica,
a luz da teoria critica poés-moderna.

A apresentacdo das experiéncias educativas desenvolvidas naquele estudo
demonstra o contributo decisivo que a Geografia escolar pode e deve ter na
construcao da mudanca positiva da sociedade, por via de uma gestéo curricu-
lar mais flexivel, visando o desenvolvimento de competéncias sociais e civicas.
A Geografia escolar estara, desta forma, a cumprir uma das principais finali-
dades que, na actualidade, se reclama a escola: formar cidadaos capazes de
julgar com espirito critico 0 meio social em que se integram e de se empenhar
na sua transformacao progressiva. Esta € também a ideia-chave que contextua-
liza uma série de mudancas que estd neste momento a ocorrer na Geografia
escolar do Reino Unido, de que nos da conta Alan Parkinson no artigo «Action
Stations for UK Geography». O autor sintetiza estas mudangas em varios as-
pectos: a crescente flexibilidade curricular, que proporciona a oportunidade dos
professores incluirem no seu plano inicial de aula as experiéncias dos alunos,
desenvolvendo a ideia de uma «Living Geography»; 0 encorajamento da classe
docente para que se envolva mais no desenvolvimento profissional, nomeada-
mente através da formacao continua; o envolvimento dos professores nas redes
on-fine e plataformas onde se disponibilizam recursos didécticos e experién-
cias educativas de qualidade; a partilha de materiais e a troca de experiéncias
on-line estd a esbocar uma rede de professores de Geografia, prefigurando
aquilo gue se pode designar por comunidades de préaticas.

Tornz-se interessante avaliar que as mudancas operadas no Reino Unido
ao nivel do curriculo geografico se centram cada vez mais no papel e na fungéo
do professor e na sua capacidade de organizacao de um ambiente de trabalho
escolar promotor do sucesso. O artigo de Ana Cristina Camara e Rita Raimundo,
«Comunicagao interpessoal em contexto de sala de aula», permite exactamente
reflectir em torno do estudo de caso do estilo de comunicacéo interpessoal de
trés professoras que leccionam a disciplina de Geografia numa Escola Basica 2/3
da Area Metropolitana de Lisboa. A reflexdo produzida pela autoras salienta as
potencialidades do Modelo de Comunicagdo Interpessoal do Professor em iden-
tificar as intervengdes comportamentais que podem contribuir para a produgao
de um ambiente de aprendizagem mais positivo, permitindo ao professor fomar
consciéncia do seu perfil relacional na sala de aula e, por conseguinte, promover
uma melhoria do rendimento escolar dos seus alunos. A partir da leitura atenta
de um rigoroso enquadramento tedrico, da exposicdo clara da definicdo de pro-
cedimentos e metodologia adoptada, da disponibilidade dos instrumentos de re-
colha de dados, e posterior analise e discussdo dos resultados, desafiamos os
leitores a estudarem as conclusdes das autoras e de forma reflexiva elaborarem
a sua auto-avaliacdo nesta matéria.

O convite estende-se tamhém & aplicagao da estimulante experiéncia de
aprendizagem elaborada por Miguel Soares e gque preenche o espaco do la-
boratorio didactico deste numero. O aufor apresenta-nos uma proposta de ac-
tividade para a exploracdo do documentario de video «Os 6 graus que podem
mudar o Mundo», da National Geographic Society, com base na aplicacao de
um interessante guido que eventualmente pode ser corrigido fazendo recurso do
Quadro Interactivo Multimédia. Como nos tem habituado a APOGEQ, a experién-
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cia de aprendizagem encontra-se organizada num plano de aula esquematiza-
do num quadro-sintese com a sequéncia e contelidos, o tempo disponivel e a
operacionalizagdo da tarefa e respectivo diapositivo. Outro convite aos leitores
mais resistentes: faga-nos chegar o seu contributo sobre a forma de uma refle-
Xd0 ou analise, bem como uma experiéncia de aprendizagem que tenha leva-do
a cabo nas suas aulas e gue gostaria de dar a conhecer a comunidade portu-
guesa de professores de Geografia. S0 assim se pode dar continuidade a esta
publicacdo e garantir a diversificacdo sustentavel dos contributos, condigao fun-
damental para @ manutencao da sua referéncia a nivel nacional, consolidando
um pablico cada vez mais vasto e critico.

LUIS MENDES

Cartoon

Luis Afonso ; ’
WA ACHA QUE SE IMPGE FAZER RAPIDAMENTE
QUALQUER COI5A ARA TRAVAR O AQUECIMENTO GLOBAL?

-
= r——r == = E— :

C;.dme pe!gau‘{; F_":t;hca_do FtE rewsta_PubHca em 1501_2009




~ Santillana

:OHSTlﬂlll

-Julho--zo.os-_

In memoriam

Lorenzo Sanchez Lopez
7/01/1949 -13/12/2008

Loren?_o Sanchez, habitualmente tratado por Loren-
zo, é natural de Tormelloso, cidade da provincia de Ciudad
Real, em Castilla-La Mancha. Cedo descobre e pratica a
Geografia: os seus pais eram padeiros e ele percorre muitos
lugares vizinhos, entregando o pao. A curiosidade intelectual
levou-o a tirar o curso de professor do Ensino Primario
(Primera Ensenanza), na Escaola do Magistério de Ciudad
Real, que finaliza em 1969, e entre 1970 e 1974 é profes-
sor da Educacion General Basica, num colégio de Madrid.
A partir de 1974 lecciona diversas cadeiras de Geografia
e Histdria e de Didéactica da Geografia e da Histdria na Es-
cola do Magistério de Ciudad Real, onde se formara; em
1975, conclui a licenciatura em Filosofia e Letras/Seccao
de Geografia e Historia, na Universidade Autonoma de
Madrid, e, trés anos depois, obtém o grau de licenciado
em Geografia pela mesma Universidade, com uma disser-
tacao sobre a populacdo de Tomelloso. Entretanto, a sua
Escola do Magistério passa a integrar a Universidade de
Castilla-La Mancha, entdo em formacédo. Naguela assume,
prolongadamente, varios cargos directivos e 0 seu enorme
empenho na mesma levam a que a Junta da Comunidade

de Castilla La-Mancha o distinga com a Medalha de Ouro,
sendo igualmente distinguido pela sua Universidade.

Em 1999, doutora-se com uma dissertacdo sobre «Los
cambios de paisaje en Tomelloso. Estudio de Geografia
Histdrica del territorio como estrategia didactica», onde,
como se reconhece pelo titulo, cruza o estudo da sua
terra natal com as preocupagdes por uma didactica do
meio local — preocupacao essa que nunca abandonara.
Em Dezembro de 2001, este professor do Departamento
de Geografia e Ordenamento do Territorio da Universidade
de Castilla-La Mancha torna-se professor catedratico de
Didactica das Ciéncias Sociais. Incansavel organizador de
eventos cientificos, promotor de intercdmbios e um aca-
démico inquieto e preocupado com os trilhos a seguir na
didéctica da Geografia, tem uma numerosa e diversificada
obra publicada.

Em 2006, Lorenzo Sénchez participa no XX Encontro
Nacional de Professares de Geografia, em Peniche, onde
logo transmite o seu desejo de promover o intercadmbio de
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futuros professores de instituigdes do ensino superior. Em
Novembro do mesmao ano, & o principal organizador do ll|
Congresso |bérico de Didactica da Geografia, que se realiza
em Almagro, cidade vizinha de Ciudad Real (onde ocorre
a ceriménia de abertura do Congresso). Este é mais um
momento importante no reforgo das suas relagles com os
colegas portugueses.

Na realidade, Lorenzo Sénchez € um apaixonado por
Partugal e revelava nas suas conversas um conhecimento
profundo da histéria e da geografia do nosso pais. Mais
ainda, estava profundamente empenhado na cooperagéo
ibérica, no ambito da didactica da Geografia — e, em Julho
de 2008, o Professor Oscar Jerez, que consigo trabalha, faz
um estagio de investigagédo no Centro de Estudos Geogréfi-
cos da Universidade de Lisboa. Outros projectos de coope-
racdo se desenham, entretanto — mas cuja concretizacao ja
nao podera, infelizmente, concretizar. Assiste, com grande
lucidez, a rapida deterioracdo da sua salde.

Em 2007, coordena, com Manuel Antonio Santos-Olmo,
Fducacion geogréfica a través de los paisajes de la provin-
cla de Ciudad Real (Universidade de Castilla-La Mancha
e do Grupo de Didactica da Asociacion de Gedgrafos Es-
parioles), livro acompanhado por um DVD com um diapo-
rama sobre «Ciudad Real: el territorio y su imagen.» Na
introducao do mesmo, |18-se uma estranha mas significativa
adverténcia:
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... pelo seu pretendido interesse didédctico, € nosso
desgjo gue se reproduza ou comunique publicamente a
totalidade ou parte do seu conteldo, ainda que sem o con-
sentimento expresso dos seus autores.

Ao escrever sobre « £/ Territorio y su Imagen», Lorenzo
Sanchez, entusiasta do estudo do meio proximo, insiste em
gue «Lo que no emociona no se razona» e sublinha que
«@ emogao gera motivacao e esta por sua vez conflito cog-
nitivo (ponto de partida de todo o acto didactico)»! — pelo
gue nos propbe a valorizagdo da imagem nos processos
educativos e justifica 2 aposta no diaporama educativo so-
bre a (sua) provincia de Ciudad Real.

Acima de tudo, emerge a grande figura humana de
Lorenzo Sanchez. Familiar dedicado (as suas conversas
eram pontuadas pelas referéncias aos filhos), era um amigo
facil e fiel, desde logo dos seus alunos (com guem assumia
uma grande cumplicidade) e, naturalmente, dos seus cole-
gas professores. Conversador facil, observador atento e in-
terpelativo das geografias e do seu ensino, talvez se possa
afirmar que Lorenzo s poderia ter sido professor. Fica-nos
a magoa de um desaparecimenio precoce mas, acima de
tudo, o seu testemunho pessoal e profissional de alguém
gue se emocionou com a Geografia.

SERGIO CLAUDINO
Centro de Estudos Geograficos
da Universidade de Lisboa
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A condicao pos-moderna numa
Geografia escolar intercultural’

Luis Mendes
Centro de Esfudos Geograficos da Universidade de Lisboa

As alteractes dos guadros conceptuais e das for-
mas de pensamento que se tém vindo a constituir como si-
nais distintivos da pos-modernidade ndo sé produziram im-
portantes implicacbes sociais e epistemologicas, em geral,
comao também reforgcaram o guestionamento do papel e da
funcio da escola transmissiva, tecnicista e reprodutora de
uma visdo etnocéntrica da realidade social. Contrapondo-
-se a este espectro monocultural e reducionista de concep-
cao da escola e do curriculo, a perspectiva pés-moderna
da educagao vem dar corpo a uma leitura de compromisso
ético e social das vérias areas curriculares disciplinares e
nao disciplinares de promocéo da educagac para a cidada-
nia e para a interculturalidade.

Assim, impdem-se a Geografia, e as restantes dis-
ciplinas, praticas escolares gue promovam valores, ati-
tudes, conhecimentos e comportamentos conducentes
a promogdo de uma cidadania activa dos nossos alunos.
Do professor, aguarda-se a organizagao de um ambiente
de trabalho rico em vivéncias e experiéncias directas que
permitam um desenvolvimento da responsabilidade so-
cial e moral dos alunos, assente na defesa dos valares do
respeito, da toleréncia, da justica, da solidariedade, primor-
diais na aprendizagem do convivia & com o outro.

A pés-modernidade na educacdo geogréafica apela a um
paradigma alternativo que contrarie a Geografia escolar en-
ciclopédica e descritiva mais tradicional e gue fomente o de-
senvolvimento de uma pedagogia mais activa que possibilite
a mobilizacdo da experiéncia e interesse dos alunos. Neste
sentido, de forma a educar geograficamente os alunos que,
uma vez motivados, sejam capazes de mobilizar o conheci-
mento geografico para resolver problemas do quctidiano, e
formar os alunos para o exercicio critico e responsavel da
cidadania, tornou-se imperioso recentrar a Geografia no

estudo selectivo de problemas, de questdes reais e impor-
tantes para os alunos. Assim, estaremos a desenvolver-lhes
as competéncias necessarias para gue se encontrem aptos
a explicar e pensar geograficamente (para actuar e agir no
meio) e ndo apenas a descrever o espaco. Com esia finali-
dade, a reorganizacdo do processo de ensino-aprendizagem
da Geografia nas escolas portuguesas tem vindo a privile-
giar um conjunto de contelldos e experiéncias educativas
relevanies para a educacdo para a cidadania, contribuindo
para a formagdo civica dos jovens, por meio da valorizagao
da consciéncia geografica dos principais problemas sociais
e ambientais que afectam as sociedades contemporaneas.

Passada ja quase uma década do inicio da reorganiza-
cda curricular do ensino basico portugués, a capacidade
de desenvolver boas praticas e experiéncias educativas sig-
nificativas no quadro da luta anti-racista encontra-se ainda
por demonstrar na praxis da Geografia escolar e das res-
tantes disciplinas. Os contributos para uma educagéo in-
tercultural continuam a ser pontuais, ndo assumindo uma
organizacao e operacionalizacdo realmente transversais a
todas as disciplinas do curriculo nacional.

Tendo em conta estas preocupacles recentes, e na
falta clara de propostas que funcionem como exemplos de
boas praticas escolares na luta anti-racista e que encora-
jem outros professores na desmobilizacdo de preconceitos
xenofobos nos seus alunos, pretendemos apresentar algu-
mas metodologias de trabalho escolar conducentes com o
cumprimento deste objectivo. Para tal socorremo-nos de
um conjunto de conclusdes que foram sendo apuradas nos
Gltimos cinco anos, relativas ao desenvolvimento de um
trabalho na Escola Bésica 2, 3 Padre Alberto Neto, de Rio
de Mouro, uma comunidade suburbana da Grande Lisboa,
no ano lectivo de 2002/2003. Este trabalho, de Mendes e
Lopes (2004), integra o estudo «Boas Préaticas na Educa-
cao Geogréfica», publicado pelo Centra de Estudos Geogra-
ficos da Universidade de Lisboa. Relata algumas das meto-
dologias de trabalho escolar aplicadas a uma turma do 9.°



ano daquela escola, ao longo de uma unidade didactica
de cinco aulas de 90 minutos e que centra o estudo das
migragdes no problema do racisme.

Particularmente dirigidas & desconstrucdo de precon-
ceitos racistas persistentes nos alunos relativamente 2 co-
munidade imigrante africana, as experiéncias educativas
de que se dard conta visam, sobretudo, desenvolver co-
digos de conduta conducentes com os valores da diversi-
dade cultural e reforgar a acgdo docente no combate ao
racismo e xenofobia, A pradugao e aplicacdo deste con-
junto de experiéncias educativas pretende-se inovadora
no quadro de aprendizagens construtivistas e significa-
tivas no contexto da didactica da Geografia portuguesa e
nao descuida as imensas potencialidades do contributo da
Educacdo Geografica para uma educagéo intercultural.

E vasta a literatura cientifica que acumula contribuigdes
validas em considerar a questdo da pés-modernidade uma
problematica relevante no discursa social, econémico, cul-
tural, politico e epistemologico®. A pos-modernidade nao
s6 como uma condicdo social, econémica e politica con-
temporénea, mas também, & sobretudo, como forma de
reflexdo e de resposta 8 acumulagdo de indicios sobre os
limites e as limitacdes da modernidade. A pés-moderni-
dade como condicédo indispensavel de discussao das duvi-
das, das incertezas e das ansiedades gue parecem cada
vez mais ser o corolario de uma modernidade inacabada.
A obra lapidar de Boaventura de Sousa Santos demonstra
gue a ciéncia moderna se encontra mergulhada numa pro-
funda crise e gue experimentamos uma época de transicao
paradigmética entre o paradigma da modernidade e um
novo paradigma, de cuja emergéncia se vaoc acumulando
sinais evidentes, e a que, na falta de melhor designacao,
apelamos de pos-modernidade.

Um dos primeiros pontos, sendo o primeiro, que importa
discutir a respeito da pos-modernidade € o de saber no so
«0Q que significa», mas também, e sobretudo, «gual o sen-
tido daquilo gue significa» (0 que se pressupde ser diferente
daquilo gue é designado por outros conceitos e ou paradig-

mas). O prefixo «pds», se é certo que pretende expressar,
antes de mais, uma resposta 8 modernidade, quer como
uma oposicao/ruptura, guer como sua continuidade diferen-
ciada, também remete, numa primeira abordagem, para um
certo esgotamento das taxinomias. Assim sendo, importa in-
vestigar se se pode mesmo falar da pos-modernidade como
um novo paradigma (ou ndo-paradigma) e, em caso afirma-
tivo, em que consiste e como conceber os seus principios
tedricos. N3o é esse o0 objectivo do presente artigo.

Nao obstante as criticas aos excessos do discurso pos-
-moderno, o estudo do seu pensamento afigura-se indis-
pensével, pois se ainda gue o debate teérico que originou
repercutiu um escasso eco no campo da didactica e das
Ciéncias da Educacéo, em geral; a verdade & que as suas
perspectivas de compreender o mundo e a ciéncia modi-
ficaram as coordenadas de orientagdo da cultura ociden-
tal. Interessa-nos, acima de tudo, produzir uma breve re-
flexdo em torno do enfogue incontestavel de interesse com
que a pés-modernidade tem vindo a presentsar a politica
da diferenga e das «margens», particularmente no campo
da educacéo, e que repercussdes tem esse discurso na
defesa e prética de uma educacao intercultural (TAYLOR,
1992) — dai o titulo «das margens para o centro». Este re-
sulta implicitamente da referéncia ac processo pelo gual al-
guns grupos, anteriormente considerados «marginais» pela
modernidade, se tém tornado centrais para a educacéao,
para a escola e para o curriculo efou, por via da atencao
pos-moderna que lhes é conferida, tornaram a educacao, a
escola e o curriculo lugares de construgdo social valorativa
da sua condicéo cultural na sociedade.

As alteracdes dos quadros conceptusis e das formas
de pensamento gue se tém vindo a constituir como sinais
distintivas da pds-modernidade ndo s6 produziram impor-
tantes implicagbes sociais e episternologicas, em geral,
como também, em termos educacionais, permitiram refor-
car o questionamento do papel e da fungdo da escola e do
curriculo (GERVILLA, 1993; MAGALHAES, 1996; HARGREAVES,
1998; PourTols e DESMET, 1999; FERNANDES, 2000a,
2000b; CAacHINHO, 2004, 2005.) A nossa hipotese de parti-
da € a de que existe uma relagdo estreita entre o discurso
pas-moderno e a afirmacao do pensamento intercultural a
nivel curricular, especificamente na Geografia escolar, mas
ndo sé (MENDES, 2004a, 2004b, 2005a, 2005b). A desle-
gitimacdo pds-moderna do discurso do poder unificador,
totalizante e legitimante das grandes narrativas modernas,
concorre para a abertura epistemoldgica a pluralidade de
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codigos culturais € aquilo que € sacentrado»/marginal/
diferente.

Contribui-se, assim, para 0 despertar da atencao para
a igualdade de direitos, para o reconhecimento da diversi-
dade cultural e para a necessidade de se desenvolverem
processos escolares que garantam néo so essa igualdade
no respeito pela multiculturalidade, mas também uma edu-
cacao geradora de pontes entre culturas diferentes. Estes
principios gue reclamam do sistema e das instituices es-
colares formas de organizacdo e procedimentos curricu-
lares nao etnocéntricos — informados que estdo, em certa
medida, por um relativismo cultural — denunciam, clara-
mente, o discurso relativista, contextual e local associado
& pos-modemidade. Ele é profundamente alicercado na
ideia de «morte da metanarrativa moderna» avancada por
Lyotard (1989) e de descanonizacdo. Este ultimo conceito
pode ser definido como «deslegitimacdo que se aplica a
todos os sgrandes cddigos», a todas as convengdes, insti-
tuicoes, autoridades. E assim que, da «morte de deus» &
«morte do homems (0 masculino & intencional) e & «<morte
do autor», nds revemos ou subvertemos as normas; e des-
construimos, deslocamos, descentramos, desmistificamos a
ordem logocéntrica, etnocéntrica e falocéntrica das coisas»
(Hassan, 1988: 57).

Obra de referéncia para os autores pos-maodernos, A
Condicao Pos-Moderna, de Jean-Frangois Lyotard (1989),
encerra de forma excelente o argumento de gue a pos-
-modernidade corresponde a crise das metanarrativas.
A ciéncia pos-moderna como recusa da metanarrativa
proposta por todos os outros paradigmas, 0s regimes de
verdades singulares da modernidade. Simplificando, a
perspectiva pos-moderna a nivel epistemologico pode con-
siderar-se como a incredulidade em relagao as metanar-
rativas, ao desuso do dispositivo metanarrativo de legitima-
¢cdo da ciéncia e gue corresponde especialmente a crise da
Filosofia Metafisica e da instituicdo universitaria que dela
depende. A pos-modernidade enquanto paradigma (ou
melhor, nac-paradigma) assenta num descrédito general-
izado no proprio conceito de paradigma, isto €, no circulo
perfeitamente fechado dos factos e das interpretacdes da
realidade, com viste a atingir uma verdade unitaria e to-
talizante. A existéncia de uma grande narrativa global, um
regime de verdade totalizante e (nico, uma perspectiva
cuja abrangéncia explicativa abarque a realidade inteira,
configura-se como tarefa impossivel e verdadeiramente
iluséria e até pouco cientifica. A concepgdo desconstru-
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tivista & perspectivista da pds-modernidade ople 2 ideia de
uma realidade simples, cognoscivel (passivea e passivel de
conhecimento total e absoluto) e perfeitamente objectiva, a
nogao de multiplas realidades, tantas quantas os individuos
existentes que as concebam — existem tantas realidades
«verdades» quantos os pontos de vista e as interpretagoes
realizadas.

A hipétese de trabalho de Lyotard (1989), baseada nos
textos de Touraine (1969), de Bell (1973) e de Hassan
(1971), é a de que o saber muda de estatuto ao mesmo
tempo que as sociedades entram na era dita pos-industrial
£ as culturas na era dita pos-moderna® . A pds-moderni-
dade critica o discurso de legitimacdo da ciéncia moderna,
isto €, 0 seu metadiscurso gue recorre explicitamente a
uma dada narrativa, em que todo o enunciado cientifico
esta submetido necessariamente a regra de que deve pre-
screver um conjunto de condicbes de consisténcia interna
e verificacdo experimental, para que possa fazer parte do
discurso cientifico e possa ser tomado em consideracao
pela comunidade cientifica. O que o discurso pés-moderno
pretende advogar € que um dado enunciado ndo requer
forcosamente um valor de verdade aceitavel apenas se se
inscrever na perspectiva de uma unanimidade possivel
dos espiritos racionais. Todo o texto pés-moderno deve
ser entendido como um escrito de circunstancia. Todas
as interpretactes da realidade sao validas, dependendo
apenas do contexto em que sao convocadas. Esta e, com
efeito, a grande ideia de deslegitimacio inerente a toda a
perspectiva pés-moderna: o declinio do poder unificador
e legitimante das grandes narrativas modernas. A quebra
da cadeia de significagbes que se seguiu ao colapso dos
referentes e & crise de representagdes com ele associada
aponta para a pos-modernidade como uma forma de re-
flexdo e de resposta & acumulacao de indicios sobre as
duvidas, as incertezas e as ansiedades da modernidade.
A pbés-madernidade como uma modernidade mais
modesta, um sinal de que esta acabou por reconhecer o0s
seus limites e limitac@es.

E, por conseguinte, nesta ideia de desconstrucdo dos
programas sintacticamente arrumados e hierarquizados
dos «grandes cédigos» totalizantes ou «grandes narrati-
vas», na terminologia de Lyotard (1989), que se consirdi a
Filosofia da condigdo pos-moderna, sobretudo encabecada
por este autor e Gianni Vattimo (1987, 1992). O processo
de conhecimento — referem estes tedricos pds-modernos
— ja ndo se faz mais no ambito de metanarrativas, onde,
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de modo evolucionista e monocentrado, a Geografia, a
semelhanca das restantes ciéncias, € revista como um todo,
reflectindo certos principios de organizagcao e de transfor-
macdo puramente ocidentais e, portanto, etnocéntricos.
O que recentemente tem acontecido é uma gradativa dilui-
¢do dos «grandes codigos» totalizantes em beneficio da
abertura a pluralidade de cddigos e ao «acentrado». Ao
contrario da logica da modernidade, baseada em cédigos
fotais, ideias ou valores globais que legitimam o poder e se
destinam a toda a humanidade, tais como a ideia de pro-
gresso ou de emancipagao progressiva do ser humano; a
ciéncia tornou-se num sistema aberto, campo criador dos
seus principios, nunca generalistas, mas sempre locais,
nunca definitivos, mas sempre provisérios. E a questdo
do «antimodelo» da «pragmética cientifica», baseado na
sistemética aberta e tendo como principio a diferenga e ndo
0 CONsenso ou a norma, opondo-se, portanto, a guaisquer
codigos universalizantes.

Em suma, a condicdo pds-moderna, ao defender que
als) verdade(s) apenas tém um carécter probabilistico,
aproximativo e provisorio, arrasta para a educacao geogra-
fica a nogdo da flexibilidade cultural com gque o saber es-
colar geogréfico deve ser interpretado. As ideias tragadas
por este saber, e que serdo trabalhadas na sala de aula
com os alunos, baseiam-se em posicdes culturais dindmi-
cas, flexiveis, ndo definitivas, em permanente estado de
projecto e reconfiguragdo, ndo se excluindo a possibili-
dade de serem transitérias, de se configurarem como uma
mera passagem para outras necessariamente diferentes e
igualmente dignas de validade. Corrobora-se, assim, que
todas as interpretacfes culturais do saber escolar poderao
ser vélidas, ndo podendo afirmar-se que uma o € em to-
tal e absoluto, Unica e verdadeira (BENEJAM, 1992, 1996;
MAGALHAES, 1995; TADEU DA SivA, 1995; FERNANDES,
2000a, 2000b; CacHINHO, 2004). Essa €, afinal, 2 grande
potencialidade epistemolégica da pds-modernidade: extin-
guir a metanarrativa ao desconfiar da totalidade do modelo
moderno e dos regimes singulares de verdade.

O discurso sobre o conhecimento escaolar na condicao
pbés-moderna enquadra-se na auséncia de narrativas fun-
dadoras que, por sua vez, remetem a discussdo dos di-
versos saberes (enire os quais o geografico) para o seu
acontecer na pratica da sua propria construcdo, que &
social. A constatacdo da emergéncia de descontinuidades
no pensar da racionalidade enguanto crise da sua propria
legitimacao, a pluralidade e relativizaggo das culturas, em
detrimento da Cultura, a diluigdo da Geografia em multi-
plas e legitimas geografias quotidianas e pessoais marca
a necessidade de apostar num desenvolvimento curricular
propicio a luta anti-racista.

A Geografia escolar deve procurar esventrar e desmis-
tificar a fronteira e disténcia social gue se estabelece en-
tre as diferentes culturas e etnias e que se aprofunda e
sedimenta, sempre que se reproduz a construgdo de
aprendizagens com base em esteredtipos e ideias precon-
cebidas. Estas. desprovidas muito frequentemente de sus-
tentabilidade empirica, baseiam-se no desconhecimento,
mitificacdo e medo; e sd@o responsaveis pela generalizagao
de uma imagem negativa do Outro. Recorrendo as armas
da educacdo para a cidadania, assumindo uma postura
mais pro-activa, util e problematizadora do real, cilindrando
a suposta neutralidade dos conhecimentos geograficos,
mobilizando a motivacdo e as ideias prévias dos alunos e
empenhando-se na formacao de cidadaos activos e agen-
tes de mudanca/transformacao social a diferentes escalas,
a geografia escolar reafirma o seu contributo civico, social e
politico na resolucdo de problemas e de conflitos.

De forma a educar geograficamente os alunos gue,
uma vez mativados, sejam capazes de mobilizar o conheci-
mento geogréafico para resolver problemas do quotidiano; e
formar 0s alunos para o exercicio critico e responsavel da
cidadania, tornou-se imperioso ndo so recentrar a apren-
dizagem da Geografia nos conceitos-chave da disciplina
e incentivar para a investigacdo escolar (MERENNE-SCHOU-
MAKER, 1985, 1999a, 1999b, 2002; HUGONIE, 1989, 1992;
CACHINHO & Reis, 1991: AUDIGIER, 1997; SoUTO GONZALEZ,
1998; CacHiNHO, 2002), mas também apostar no desen-
valvimento de conteldos procedimentais e atitudinais
(MERENNE-SCHOUMAKER, 1986; SoUTO GONZALEZ & RAMIREZ
MARTINEZ, 1996). Tem-se vindo a reconhecer que o papel e
o sentido gue pode ter o contributo da educagdo geografica
para uma educacdo dos valores no desenvolvimento, por
exemplo, da solidariedade ou do respeito por minorias, nao
se cumpre satisfatoriamente apenas pelo conhecimento
gue 0 aluno possui do gue cada uma destas ideias repre-
senta. S30 necessarias experiéncias educativas muito mais
complexas do que aguelas que se resumem a aprendiza-
gem de conteldos conceptuais/tematicos ou procedimen-
tais. Quando se visa desenvolver nos alunos as competén-
cias necessarias para gue se encontrem aptos a explicar
e a pensar geograficamente (para actuar e agir no meio)
e hao apenas a descrever 0 espaco, estamos tambem a
investir nos aspectos atitudinais da aprendizagem (contel-
dos experimentais com componentes afectivas, tomada de
posicdo, implicacao afectiva, compromisso pessoal explici-
to). Por esta via estamos também, assim, a garantir que
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a Geografia escolar rompa com a escola transmissiva e se
alicerce numa escola construtivista, a gual pressupde gue
o aluno construa o seu praprio conhecimento, valorizando
metodologias de trabalho escolar apoiadas por uma peda-
gogia activa (BENEJAM, 1992) gue, ndo incidindo Unica e
exclusivamente na aprendizagem de contetdos concep-
tuais/tematicos e procedimentais, desenvolve os aspectos
atitudinais.

Um numero recente, mas crescente, de autores, tem-
-se dedicado a enunciar de forma tedrica as frutiferas liga-
cies que se poderao gerar a partir da adesao curricular da
Geografia a2 Educacgao Intercultural® . Dada a especificidade
epistemologica, quer do seu método de trabalho, quer do
objecto de estudo sobre o qual se debruga, a Geografia,
comparativamente as restantes disciplinas do curriculo,
encontra-se em posicdo privileglada no estabelecimento
de pontos de contacto € de articulagdo com a educagdo
intercultural. A Geografia escolar encerra enormes poten-
cialidades de educacdo para a cidadania, designadamente
no que diz respeito ao fomentc nos alunos de atitudes e
capacidades para olhar para o Outro numa perspectiva
de diversidade e pluralismo, livie de constrangimentos
etnocéntricos.

Ao ressalvar os valores consensuais das diferentes cultu-
ras, além de contribuir para uma integracao de codigos de
conduta favoraveis com os valores da diversidade cultural
(multiculturalismo) e com uma participagéo responsavel na
comunidade (local, regional, nacional e global), a Geografia
escolar faz aprender a conviver com a diferenca, desenvol-
vendo nos alunos uma ztitude reflexiva e critica face ao seu
comportamento e intervengdo no meio guotidiano. Desta
forma, reforca o principio de que as comunidades nunca
existem apenas em si mesmas, isoladas do mundo que as
rodeia e que, pelo contrario, a sua existéncia é o resultado
de um processo de natureza essencialmente relacional, em
gue a identidade se constrdi na relacdo com o outro. Uma
geografia das diferencas de culturas facilmente demon-
strard gue é através do confronto com a alteridade gue se
constroem, por distingdo, oposigdo ou complementaridade,
as identidades sociais e territoriais. Passa a ideia de que e
bom crescer na «relatividade», realgando 0 mais positivo
de cada experiéncia de vida e cultura e o enriquecimento
cultural decorrente da partilha de conhecimentos, valores,
habitos, comportamentos, estilos, express@es estéticas de
cada cultura, incentivando a reflexdo sobre as diversidades,
as dimensfes comuns, as riguezas e 0s preconceitos pat-
entes.

Neste contexto, ha que convocar as esiratégias didac-
ticas mais uteis para avancar no conhecimento geogréfico
critico relacionado com 0s principais problemas sociais
gue sao também problemas territoriais. Ora, esta aborda-
gem estimula e € corroborante de um engajamento de an-
coras tematicas do curriculo geogréfico em problematicas
sociais reais. Estamos, neste quadro, ndo s¢ a garantir que
o trabalho escolar se polariza em nucleos de interesses sig-
nificativos para 0s nossos alunos, mas também a celebrar a
utilidade social da Geografia que se ensina e faz aprender
com o intuito de desenvolver as competéncias necessarias
para uma cidadania activa. Uma geografia capaz de mobi-
lizar as representacdes e os saberes prévios dos aluncs, de
mangira a permitir a reflexfo sobre os problemas que se
colocam no mundo actual, pela forma como as sociedades
e respectivos grupos estdo a usar o seu espacgo (CACHINHO
e REIS, 1991; HUGONIE, 1989; CACHINHO, 2002).

Mesmo assim, guando, por via do raciocinio geografico,
e a proposito de um ou outro conteldo tematico, apenas
se identificam, de forma pontual, por exemplo, o racismo,
0 preconceito e a discriminacdo, como obstaculos & ple-
na integracdo do imigrante na sociedade porfuguesa e a
uma boa consecucao da relacao intercultural, facilmente
se reconhecera o fracasso do contributo que a Geografia
escolar pode desempenhar numa educacao mais intercul-
tural. Uma abordagem conceptual e tematica da intercultu-
-ralidade (apenas em termos de conteldos tematicos) nao
deixa de ser importante, ainda que claramente insuficiente
no desenvolvimento do espirito de tolerdncia e capacidade
de didlogo com outras culturas. Quanto muito estaremos a
centrarmo-nos exclusivamente na protecgao excessiva de
particularidades etnoculturais, entretanto confundida como
iniciativa para fazer face aos desafios do multiculturalismo
na sociedade portuguesa, o que pode ter efeifos perversos
e indesejaveis, tais como 0 encerramento do outro numa
identidade cultural imutavel e fixa e o reforco das diferen-
cas (em detrimento das semelhancas) entre os grupos € o
inerente risco de intoleréncia e rejeicdo do outro. A con-
fusdo mantém-se quando, na pretensdo de responder
ao desafio do multiculturalismo, a Geografia nas escolas,
acompanhando o comeco da educacao multicultural, se
reduzia, de uma maneira geral, a aspectos externos e fol-
cléricos (o dia da semana de um pals, as cancgdes, 0s ves-
tidos, algumas fotografias turisticas, semana da cultura...).
Tudo isto mais dirigido aos proprios membros das minorias
do que a totalidade dos alunos da escola. Uma «Geogra-
fia pimba para turistas» gue trabalha(va) esporadicamente
e de forma fragmentada temas da diversidade cultural e
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outros aspectos das especificidades de certos grupos so-
cioculturais e étnicos que apenas contribui(ia) para pro-
mover um alhar externo (colonial?) do «diferente» como
algo de estranho e de exdtico, porque, na ilusdo de divulgar
e desmistificar, ao invés, reforca(va) guetos (LEITE, 2002;
JORDAN, 1994; CARDOSO, 1996).

A prética de uma educacdo geogréafica mais intercul-
tural implica uma mudanca de paradigma gue considera
0 outro e o diferente como ponto de partida na procura de
solucbes para problemas espaciais. Para isso € necessario
gue o professor perceba que a finalidade que deve regular
a sua pratica reside em procurar ressaltar as insuficiéncias
das ideias prévias e atitudes dos alunos no que toca ao
entendimento do outro, para as explicar adequadamente;
ac mesmo tempo que lhes estimula o pensamento critico:
«(f teachers assume that a geographical theme has little or
no concern with questions of race, the very fact of ignoring
it can contribute ta the formation of distorted and possibly
racist ideas. Pupils should made aware of the dangers of
partial explanations» (LAMBERT, MORGAN, SWIFT, BROWNLIE,
2004: 7). A accdo do professor de Geografia exige-se que
nao se defina mais em fungado da manipulagdo dos itin-
erarios educativos dos alunos, mas sim, antes, do interesse
na criagéo das condigbes e experiéncias educativas que
permitam aos alunos participar activamente no processo
de construcdo do conhecimento e aceder a desempenhos
que, progressivamente, exprimam niveis de desenvolvi-
mento cognitivo @ moral mais complexos e integrados. O
papel do professor € o de um facilitador e orientador da
mudanga conceptual e atitudinal que ocorre no aluno,
proparcionando-lhe experiéncias de aprendizagem que
revelem a necessidade de modificar as suas concepgdes® .
Isto 56 se consegue quando se definem os contelidos sob a
forma de problemas gue provoguem conflitos cognitivos e
atitudinais no aluno (Sera que a minha hipotese de explica-
cdo é suficiente? Serd gue devo manter as minhas atitudes
neste caso?), e cuja caréncia de resolucao seja capaz de
conduzir ao reconhecimento da necessidade de correcgéo
e reconfiguracao das suas ideias e atitudes prévias. Pode-
-se melhorar a aprendizagem dos nossos alunos quando
se organizam actividades cujos conteldos sejam potencial-
mente significativos ou quando se mobilizam materiais e
recursos didacticos passiveis de serem manipulados e tra-
balhados pelos proprios alunos de forma activa. Quando
se 0s possibilita de estabelecer relagdes pertinentes entre
esse novo material e 0s seus conhecimentos prévios, a fim
de conseguirem realizar uma representacdo pessoal dos
conhecimentos. Quando se lhes demonstra como a clara
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insuficiéncia dos preconceitos gue persistem no seu es-
quema de conhecimento ndo permite explicar os proble-
mas sociais e territoriais gue carecem de solugdo. Quando
se lhes proporciona a oportunidade de iniciar um processo
de desconstrucdo dos discursos e das narrativas da cultura
dominante, & partir da compreensao de narrativas e dis-
cursos alternativos que contem outras histérias e déem a
conhecer outros pontos de vista, minando, assim, a inevita-
bilidade e «naturalidade» das narrativas dominantes.

Assim, uma gestdo mais intercultural do curriculo na
Geografia escolar acciona o interesse por experiéncias
educativas problematizadoras do real. Uma geografia
deste tipo ndo devera centrar-se num ensino e aprendiza-
gem de contetdos aridos, mas no estudo de problemas,
de questdes reais e importantes gue se colocam as socie-
dades em virtude das conseguéncias da sua utilizacao do
territério (PINCHEMEL, 1982; HUGONIE, 1989). Sera impor-
tante proceder a uma seleccao rigorosa dos problemas
reais e significativos que se afiguram mais pertinentes e
graves em termos de implicagdes sociais e que sejam co-
muns & maioria do grupo-turma (GRAVES, 1992; AUDIGIER,
1997). Desta forma, promover-se-a um espirito de grupo
e um envolvimento dos alunos numa abordagem do tipo
« problem-solving» gque apenas devera considerar o gue for
possivel de classificar como problema real (Davip, 1986).
Os problemas serdo tanto mais reais e significativos quanto
mais proximos estiverem dos alunos, mais afectarem o seu
quotidiano e a sociedade em que vivem e permitirem esta-
belecer relagtes com o que se passa no espaco do outro
(Hugonig, 1992, 1997; CacHiNHO, 2002). Uma geogra-
fla problematizadora do real implica saber pensar o es-
paco, significa colocar questtes-chave de modo a ndo s6
conhecé-lo, mas também discuti-lo, pensa-lo, compreendé-
-lo de forma a poder actuar nele.

Ao celebrar a diversidade da experiéncia local, o plu-
ralismo, a contingéncia e a pluralidade do conhecimento
que lhe s3o caracteristicos, a reflexdo pds-moderna na ed-
ucagédo centrou-se em torno do conceito de aprendizagem
significativa de David Ausubel. Este suscitou a necessidade
de aprofundar também a reflexdo em torno das questoes
relativas & dimenséo pessoal e social do aluno, fundamen-
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fais na configuragao da sua estrutura cognitiva €, por con-
seguinte, condicionantes da sua aprendizagem. A aborda-
gem biografica subjacente ao métoedo de recolna de ideias
prévias dos alunos surge como um dos suportes possiveis
a uma pedagogia da experiéncia e do prablema (versus pe-
dagogia de resposta), que mobiliza explicitamente, naguele
que aprende, 0 seu saber fazer consigo proprio; O seu sa-
ber sobre si proprio e as suas experiéncias, para facilitar a
entrada do sujeito numa nova aprendizagem.

Por conseguinte, numa primeira fase da unidade didac-
tica desenvolvida® |, elaborou-se a analise das ideias es-
ponténeas dos alunos acerca do problema seleccionado
para ser estudado — a imigracdo e o racismo. O estudo
destas ideias deu lugar a uma definicdo deste problema
escolar, sob a forma de nucleo conceptual, com 0s seus
elementos fundamentais, sendo que nesta fase se iden-
tificou e formulou a imigragdo enquanto problema real,
actual e dramatico, permitindo a articulacéo entre conteu-
dos tematicos e 0s interesses e motivacoes dos alunos. A
percepcao que os alunos possuem das consequéncias da
imigracdo em Rio de Mouro para & sua vida guotidiana,
o rastreio de preconceitos, informac@es e conhecimentos
prévios foram tarefas que integraram esta fase (MENDES,
2006).

Este ultimo ponto seré dedicado apenas & exposigao
de uma sintese descritiva de duas experiéncias educati-
vas desenvolvidas no &mbito do processo ensino-apren-
dizagem operacionalizado ao longo da unidade didéactica
de cinco aulas, ja referida anteriormente, em Mendes e
Lopes (2004): o jogo das cadeiras e o trabalho de projecto
«Vamos descobrir 0s movimentos migratorios em Rio de
Mouro...»",

Depois de esgotadas as estratégias de levantamento das
ideias prévias dos alunos, maobilizou-se a motivacdo dos
alunos para o estudo da desigual distribuicdo dos recur-
s0s pela populacao, por meio da sugestao de realizacdo de
uma simulacdo sobre o tema: o jogo das cadeiras. Depois
da distribuicao do guido de orientagao do jogo no qual sdo
explicitadas as regras, objectivos & etapas do mesmo, solic-
itou-se a cada aluno uma leitura individual e silenciosa do
guiao. Em seguida, organizou-se o grupo-turma em grupos
e procedeu-se a distribuicdo dos mesmos pela sala de aula.
A organizagao por grupos fez-se em funcao da distribuicao
espacial semelhante & dos continentes (por exemplo, cada
aluno eguivalia a um determinado ndmero de milhdes de
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habitantes), Q recurso a este tipo de estratégia justifica-se
pelo facto de se acreditar que os alunos interiorizardo mais
facilmente o raciocinio espacial inerente a necessidade de
emigrar e de se tornar imigrante, experimentando, por via
da simulacao, a escassez de recursos («cadeiras» no jogo).
Promoveu-se intencionalmente, na sala de aula, uma ac-
tividade dirigida 2 experimentacao de situacotes reais pelo
aluno e 4 necessidade de tomada de decisdo. O jogo das
cadeiras afigurou-se como uma estratégia pertinente para
envolver o aluno mais significativamente na aprendizagem
das causas da imigracdo. Os termos e os conceitos iner-
entes as conclusdes st foram estruturados e construidos
depois da realizacao do jogo, com 0 recurso ao registo no
quadro. O jogo das cadeiras permitiu recriar, de forma lidi-
ca, situagdes problematicas verosimeis em gue os alunos
representam o papel de milhGes de habitantes confronta-
dos com a escassez de recursos e, consequentemente, se
sentem impelidos a emigrar para outros espacgos mundiais
em gue os recursos se encontram melhor distribuidos. Este
tipo de actividade, tal como um qualquer outro jogo de pa-
péis, desenvolve no aluno a capacidade para se descentrar
dos seus proprios pontos de vista e de se colocar no lugar
do outro (neste caso, do imigrante). Promoveu, em primeiro
lugar, uma (re)avaliagdo e reformulagdo das suas opinides
e crengas em fungao do ponto de vista do imigrante («Se
estivesse nesta situacade, o que faria? Emigrava?») e, por
conseguinte, uma maior solidariedade, aceitacao e respeito
face a situacao do imigrante.

Noutra aula, uma experiéncia educativa também de-
senvolvida envolveu a metodologia do «problem-solvings.
As potencialidades pedagodgicas desta metodologia sio
amplamente conhecidas e divulgadas por serem eficazes
no estimulo da curiosidade e do espirito de descoberta nos
alunos, isto por se centrar num problema que |hes € signi-
ficativo e proximo, algo que afecta a sua vida real e quo-
tidia-na, algo para o qual pretendem arranjar solucéo. E
reflectindo sobre um grande problema que afecte os alu-
nos gue estes aprendem a formular perguntas e a esta-
belecer conjecturas e hipdieses sobre os mesmos, bem
como a questionar de forma critica informagéo que lhes
é fornecida ou que recolhem por meio de pesquisa docu-
mental. Deste modo, organizou-se a turma em grupos de 3
a 4 elementos para trabalho de grupo e de campo: «Vamos
partir a descoberta dos movimentos migratorios em Rio de
Mouro...». Construi-se um guido de um inquérito dirigido
a familiar, amigo, colega e/ou professor que tenha sido
emigrante/imigrante, na preocupacao de descabrir as cau-
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sas de uma migracao (metodo investigativo e resolucdo de
problemas). Através do desenvolvimento de um estudo de
caso simples que envolveu trabalho de campo (Geografia
activa, social e problematizadora do real) & a experimen-
facdo da técnica do inquérito (procedimentos e dimensao
instrumental da Geografia), ndo s se fomentou, intencio-
nalmente, em contexto fora de aula, trabalho de campo di-
rigido para trabalho cooperativo, desde a sua concepgdo &
sua avaliagéo e comunicacao aos outros, como também se
rentabilizaram as questdes emergentes do guotidiano e da
experiéncia dos alunos (contexto familiar e aprendizagem
significativa).

Para o desenvolvimento desta atitude cientifica, torna-
-se fundamental o envolvimento dos alunos na planifica-
cao e execugdo de experiéncias e pesquisas, partindo do
seu quotidiano social e familiar, do conceito de migracéao
gue lhes € preévio e da sua representacao, na perspectiva
de que esse conceito seja alargado, reformulado e/ou intro-
duzido outro. A elaboracao e a analise do inquérito partiu
do levantamento das vivéncias sociais e pessoais de cada
aluno, por meio da utilizagdo da descoberta por genea-
logia (histdria da familia) como dispositivo importante de
(re)mobilizagcao da motivagdo dos alunos para a prob-
lematica. Este método revela uma importancia pedagégica
elevada, pois confere importdncia central a histdria pessoal
do aluno e da sua familia. Os alunos reflectiram sobre ca-
S0s de emigracao e imigracdo na familia ou nos circulos
restritos de sociabilidade, para compreenderem a relacéo
da necessidade de migragdo com situag@es de subdesen-
volvimento. Em seguida, no Centro de Recursos Educativos
da escola, procedeu-se a pesquisa documental e recolha
de informagdo (indicadores estatisticos escolhidos pelos
alunos) para confronto de realidades entre paises desen-
volvidos e paises em desenvolvimento, Na aula seguinte,
depois de recolhidos os dados, levamos a cabo o tratamen-
to da informagéo por meio do exercicio de cartografia dos
dados estatisticos, interpretagdo dos mapas construidos,
levantamento de hipdteses explicativas e discussdo entre
grupos na sala de aula. A pesquisa individual e a partitha/
cooperagao no grupo e na turma permitiram estabelecer
relagcdes e confrontos entre conceitos, no sentido de des-
encadear novas atitudes e competéncias sociais e civicas
relativamente ao «problema» da imigragdo, que se queria
gue deixasse de ser um «problema». Fol o momento de
comprovacao ou refutagdo das hipoéieses levantadas e de
registo no guadro das principais conclusbes. A general-
izacao foi realizada com a sjuda do professor. Finalmente,
numa terceira e Gltima fase, sugeriu-se aos alunos a apre-
sentacdo dos resultados, depois de se verificar a validade
das hipodteses planeadas, além de darem conta das dificul-
dades com que se defrontaram ao longo do trabalho.

O planeamento de solugdes para o problema do sub-
desenvolvimento implicou que os jovens do 9° 52 se co-
locassem no papel do outro, do imigrante, exigindo, por
conseguinte, o recurso a praticas e estratégias de apren-
dizagem diversificadas, sendo que foram sempre norteadas
pela necessidade de resolucdo de um problema que vai de
encontro ao pensamento criativo e de exercicios de tomada
de decisdo, a recolha, tratamento e selecgéo de informacéo
pelos alunos. Foi nesse momento que a pesquisa, a fun-
damentacdo dos resultados e opgdes tomadas contrastam
com as informacoes prévias que 0s alunos apresentavam.
Estava desencadeado o desequilibrio cognitivo e atitudi-
nal que lhes forneceria a capacidade de relativizar o seu
ponto de vista e reconhecer que a insuficiéncia das suas
ideias ndo permitia explicar adequadamente o processo de
migracao entre as regides mais & menos desenvolvidas do
Mundo.

O exercicio que se realizou permitiu por em relevo as
possibilidades de (re)construgdo de uma Geografia esco-
lar numa perspectiva ndo-etnocéntrica e intercultural, &
luz da teoria critica pds-moderna. Demonstrou-se gue, en-
tendida numa concepgdo sociocritica e reconstrucionista,
a Geografia escolar promove experiéncias educativas que
podem cruzar os procedimentos tipicos da disciplina com
as competéncias da educacéo para a cidadania. Deu-se
particular atengdo ao contributo da Geografia escolar para
a promogao do anti-racismo, por via do desenvolvimento
do espirito critico face ao instituido, bem como pela explo-
ragdo e desmontagem de preconceitos, atitudes discrimi-
natorias e imagens estereotipadas negativas. Estamos con-
vencidos de que, deste modo, se favorece a maturidade
civica e socio-ofectiva dos nossos alunos, criando neles
atitudes e habitos positivos de relacéo, tolerdncia e coope-
racdo, sobretudo na intervencao consciente e responsavel
na realidade circundante.

Vivendo num mundo de diferenga, é necessério ali-
mentar as condicBes que possam conduzir 3 uma (des)
ordem social tolerante e pluralista. Contudo, a falta de fun-
damentos seguros a nivel epistemoldgico e politico a que
possamos apelar significa gue a tarefa de determinarmos
as condicOes apropriadas de a escola erradicar 0s pre-
conceitos xenofobos e racisias se encontra destinada a
permanecer polémica e incompleta. E nesta perspectiva
gue devem ser entendidas as experiéncias educativas
apresentadas neste trabalho. Neste, ndo esteve subjacente
uma procura exaustiva das caracteristicas, dos principios,
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dos conceitos € dos processos metodologicos subjacentes
a corren-te de pensamento pos-modernc € respectiva in-
fluéncia na educagdo, nem pouco mais ou mMenos uma
reflexdo aprofundada da educacdo intercultural. Apenas
visamos produzir algumas consideragdes em torno da apli-
cacao de metodologias de trabalho escolar que se reve-
laram, a nosso ver, Uteis na desconstrucao de preconceitos
racistas nos nossos alunos. Tudo isto numa optica valoriza-
dora da leitura e do testemunho éticos do professor sobre
0 que ensina e quer fazer aprender, no compromisso social
que estabelece com uma formacao civica dos seus alunos,
considerada, no essencial, a partir da analise de alguns
elementos concretos de praxis didactica, catalisadores de
uma Geografia escolar mais sociocritica e impulsionadora
da mudanca social para a interculturalidade.

Em suma, a apresentacao das expériéncias educativas
desenvolvidas neste trabalho demonstra o contribute deci-
sivo gue a Geografia escolar pode e deve ter na construcao
da mudanga positiva da sociedade, por via de uma gestado
curricular mais intercultural, visando o desenvolvimento de
competéncias sociais e civicas. A Geografia escolar estara,
desta forma, a cumprir uma das principais finalidades que,
na actualidade, se reclama & escola: formar cidadaos ca-
pazes de julgar com espirito critico o meio social em que se
integram e de se empenhar na sua transformacgéo progres-
siva.
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Visitantes do Passado e do Presente
ao Grande Continente do Sul

Anna Barford
Monte Erebus, Ross Isiand, Antarchida
(Tradugdo gentilmente feita por Sofia Mooney.)

Figura 1. Anna dentro de uma caverna de gelo no monte Erebus.
Esta caverna de gelo € formada por gases vulcénicos que
derretem passagens por entre a neve.

O cenario

A Antarctida ¢ um local de extremos. E o continen-
te mais frio, mais seco, mais a sul e menos povoado. E
também o Unico continente onde fica escuro o dia inteiro
durante varios meses do ano & onde ha luz continua nos
outros meses. Também conhecida como «Q Grande Con-
tinente do Sul», a Antarctida alberga o Pdlo Sul. Por essa
razao, a Antarctida foi o cenario de uma corrida longa, fria
e, para muitos, mortal: a corrida para ver quem chegaria
primeiro ao Pdlo Sul.

Durante o Verdo austral, quando & dia durante 24
horas, muitas pessoas trabalham sem parar para melhor
compreenderem este duro, mas belo local. Vuleandlogos,
bidlogos, fisicos, pessoas ligadas a logistica, pilotos de heli-
coptero e avides, montanhistas e mecénicos trabalham jun-
tos atarefadamente. Eu estou agui a trabalhar no Programa
Antartico dos Estados Unidos, a viver num acampamento
no vulcdo mais continuamente activo — monte Erebus. Este
artigo compara as vidas dos visitantes da Antérctida no

2

passado e no presente e da uma visdo geral da vulcanolo-
gia a ter lugar agui na época de 2008/2008,

Exploradores do passado

A existéncia da Antarctida foi imaginada e teorizada
muito antes de qualguer registo de alguém ter realmente
pisado o continente. Os gregos classicos langaram algumas
ideias sobre a forma de nosso planeta. Pitagoras sugeriu
em aproximadamente 530 a.C que a Terra era esférica.
Partindo deste pressuposto, Aristételes argumentou gue as
massas terrestres no hemisfério norte deviam estar contra-
balangadas com as do hemisfério sul. Esta ideia do con-
trapeso esta inscrita no nome do continente: Antarktos (em
grego), ou Antarctida, que significa o oposto das constela-
¢Bes do norte, o0 oposto do Arctico.

Desde, pelo menos, 1500 que houve tentativas pa-
ra chegar & Antarctida. Nessa altura, tal como agora, 0
conhecimento geografico estava ainda em formagao.
As primeiras viagens para o Grande Continente do Sul tin-
ham como objectivo provar gue & Ameérica do Sul ndo es-
tava ligada a Antarctida. Isto foi conseguido contornando
a extremidade Sul da América do Sul — Tierra del Fuego,
— que se traduz do castelhano como Terra do Fogo, assim
chamada pelo facto de os seus habitantes usarem o fogo
nas suas embarcactes para Se aquecerem.

Em 1772-1775, o capitdo James Cook conduziu as
primeiras expedicdes registadas ao Circulo Paolar Antéarc-
tico. O navio partiu do Reino Unido em Julho de 1772.
A tripulacdo navegou passando pela Madeira e Africa do
Sul. Os dois navios, chamados Resolution e Discovery,
atravessaram o Circulo Polar Antarctico em Janeiro de
1773. Fazendo juz ao seu nome, o Resolution (Resolugéo)
continuou a explorar e regressou ao Reino Unido em 1775;
ironicamente, Discovery (Descoberta) regressou ao Reino
Unido mais cedo, em Julho de 1774,

Os primeiros viajantes que chegaram & Antarctida tiver-
am a oportunidade de dar o nome a diversas areas do con-
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tinente e arredores. Por exemplo, 0 mar de Ross e a ilha
de Ross sao chamados assim devido a James Clark Ross.
Ross pdde igualmente dar 0 nome dos seus navios a dois
vulcBes antércticos, Erebus e Terror. Da mesma forma, a
base neozelandesa na ilha de Ross tem o nome de Rab-
ert Scott. James Weddell deu o nome ao mar de Weddell.
Na histéria mais recenie, este tipo de nomeacdo também
ocorreu, mas em formagdes menores, tais como o outeiro
chamado Nausea Knab, depois de o piloto que 14 aterrou
ter vomitado de imediato, possivelmente devido a altitude.

0w

Figura 2.

Albergando o Pélo Sul, a Antarctida foi o palco de uma
das corridas mais extremas da historia: a corrida ao Pélo
Sul. A guestdo de quem seria o primeiro a alcancar o
Pdlo Sul era popular, pelo menos no Reino Unido e na
Noruega. Os principais corredores eram Robert Falcon
Scott (do Reino Unido), Ernest Shackleton (do Reino Un-
ido) e Roald Amundsen (da Noruega). Os membros da eg-
uipa usavam trents puxados por caes para carregar comi-
da, tendo alguns dos caes acabado por se transforma mais
tarde també&m em alimento. Foi uma corrida muito renhida,
considerando o tempo que leva a organizar uma expedicédo
e viajar de navio do Norte da Europa para literalmente o
outro lado do mundo. Quando a equipa de Scott chegou
ao Pdlo Sul, encontrou a bandeira norueguesa e uma carta
para eles e outra para o rei da Noruega. A equipa norueg-
uesa, conduzida por Amundsen, tinha chegado apenas 33
dias antes, a 14 de Dezembro de 1911.

A ciéncia, a ambicao pessoal e o patriotismo foram mo-
tivacbes para as primeiras expedi¢des & Antarctida, e per-
manecem assim até hoje. Nao é para qualquer um viver 2
temperaturas abaixo de zero, longe de alimentos frescos,
da familia e de um banho quente! No entanto, muitas pes-
soas escolhem hoje em dia viajar para algumas partes deste
continente. Como foi anteriormente referido, aqui tem lugar
muita ciéncia — bidlogos estudam a diversa vida marin-

ha, colonias de pinguins, focas e, até mesmo, micrébios.
Os vulcanologistas observam os gases nas fumarolas, as
rochas igneas e levam a cabo experiéncias sismicas com o
objectivo de compreenderem o funcionamento interno dos
vulctes. Os fisicas observam as radiagtes cosmicas usando
baltes que sobrevoam o continente. Isto sO para nomear
alguns dos projectos de investigacdo cientifica que ocor-
rem aqui. O patriotismo & igualmente importante porgue
cada base mantém uma presenga na Antarctida para o seu
pals. Quanto & ambicdo pessoal, é certamente um lugar
gue alguns aspiram visitar, para ver as grandes paisagens
e testar as suas capacidades em acampamento extremo.
Uma grande diferenca entre viajar para a Antarctida hoje e
no passado é o tempo. A minha viagem de Cambridge para
0 acampamento no monte Erebus demorou duas semanas
e meia, incluindo atrasos, treino e aclimatacdao. Em vez de
partir de navio de Plymouth, andei de carro, de avido e de
helicoptero para chegar agui. Em vez de carregar ou ar-
rastar o equipamento, a comida e as roupas pelo gelo, fui
ajudada em cada etapa de minha viagem. Assim, uma via-
gem a Antarctida nao € o gue era, em termos de compro-
misso de tempo ou esforca fisico.

Figura 3. Omar Marcillo, vulcandlogo, a pendurar
carga no helicoptero.

O apoio do helicoptero permite ao acampamento fun-
cionar, transportando pessoas, alimento, combustivel e
equipamento cientifico.

Confortos e perigos de viver num vulcdo

Viver num vulcao antarctico tem alguns perigos iner-
entes, particularmente a altitude, o frio e o facto de estar
num vulcao activo. Mas nem tudo & dificil — ha muitos
elementos emocionantes ao viver agui. Andar em veiculos
para a neve, explorar cavernas, ver o lago de lava e ter um
banho de esponja uma vez por semanal
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A montanha mais elevada no Reino Unido € Ben Nevis,
na Escocia, com apenas 1344 metros. O cume do monte
Erebus estd a 3794 metros acima do nivel do mar. Como
britdnica, nao estou acostumada a viver a grandes alti-
tudes. Se eu fosse das partes altas da Etiopia ou do Ne-
pal, poderia estar mais bem aclimatada. Passar de baixas
para grandes altitudes pode causar problemas nos nossos
COrpos porgue, guanto mais elevado se esta na atmosfera,
menos oxigénio ha no ar; geralmente ha menos ar. Mais
abaixo na atmosfera, o ar tem muito mais particulas por
litro do gue o ar mais acima. Em altitude, su uso menos
oxigénio por cada inspiragao do que quando estou ao nivel
do mar. Alem dissag, a atmosfera é mais rarefeita nos pdlos
do gue a latitudes médias; assim, a pressdo barométrica
(guanto oxigénio existe em cada inspiracdo) a 3500 m na
Antarctida & menos do que & mesma altitude no Equador
(pais). Se quiser escalar alto e tiver poucos problemas de
altitude, va para o Equador (linha).

Para ajudar 05 nossos corpos a se gjustarem, permane-
cemos num oufro acampamento duranie algumas noites.
Esse acampamento ficava a uma altitude mais baixa do
gLe o nosso destino final. Esta aclimatacao reduz a proba-
bilidade do mal da montanha (doenga das alturas), mas a
maior parte do grupo teve algumas dificuldades em acli-
matar-se. A falta de apetite, dificuldades na respiracdo de-
pois do minimo exercicio, dores de cabega a noite e falta
de sono sdo queixas comuns! O conselho médico para
aclimatar com segurancga € beber muita agua, fazer exer-
cicios leves, e algumas pessoas tomam um medicamento
chamado Diamox, que ajuda a aclimatar. ldeal seria que
0s aumentos de altitude fossem de umas poucas centenas
de metros por dia sobre uma certa altitude e dormir a uma
altitude mais baixa do que a do ponto mais elevado para
onde nos encaminhamos.

No acampamento no monte Erebus, onde estamos a
viver, as temperaturas tipicas de Verdo sdo de -20 C, mas
no Inverno as temperaturas caem para uma média de
-50 °C. Quando eu fui para a cama a noite passada, na
minha tenda de montanha, a temperatura do ar dentro da
tenda era de -70 °C. O Sol nio se pde durante o Verdo, mas
as vezes desaparece por defras das nuvens assim a en-
ergia solar aguece normalmente a minha tenda enguanto
durmo. Junte-se a isto o0 meu calor corporal & o do meu
companheiro de tenda, que aqueceu a tenda enguanto
dormiamos. Quando acordamos estavam uns agradaveis
10 °C dentro da tenda! Isto pode soar a frio se vocé estiver
a ler isto em Paortugal ou no Brasil, mas, surpreendente-
mente, as temperaturas aqui sdo mais agradaveis do que
um frio e hidmido dia de Inverno no Reino Unido.

Estas temperaturas sdo confortaveis porgue nos temos
bom equipamento para o frio: roupa, tendas e material para
dormir. Cada um de nds tem duas esteiras, sacos-cama gros-
sos de penas, meias de 13 até ao joelho, vérias camadas de
roupa termica interior longa, chapéus, passa-montanhas
(gorros de ninja), dculos de protegdo e um casaco chamado
«grande vermelho» (€ enarme e vermelho-vivo). Num dia de
sol sem vento pode sentir-se muito calor, especialmente se se
esta a escalar o vulcdo. Mas também se pode comecar a sen-
tir o frio muito rapidamente; um pouco do vento pode roubar
o calor do corpo. Estar ao vento com uma parte peguena da
pele exposta pode levar a queimaduras, quando se comega a
gelar. Sabe-se que isto estd a acontecer se se sentir um for-
migueiro e confirma-se se a pele ficou branca. Quando as pes-
soas negras apanham gueimaduras devido ao frio, a sua pele
fica branca. Os casos extremos de queimaduras podem levar
a amputagao, mas isso ndo aconteceu a ninguém da nossa
equipa. A melhor solugao que n6s encontramaos € mantermo-
nos em movimento e comer algo para dar alguma energia ex-
tra ao corpo.

Figura 4. Lago de lava visto de cima a 300 metros,
na horda da cratera.

0 vulcao activo em si é causa para ter cuidado. Ha um
lago de lava 300 metros abaixo da borda da cratera, e a
cratera tem lados muito ingremes e algumas cornijas de
neve pendentes. Cair na cratera teria consequéncias muito
graves. Além de se ter cuidado em relacdo & cratera profun-
da e ao seu lago de lava, aproximar-se do vulcéo significa
estar na linha de fogo das bombas de lava. As bombas da
lava sdo as rochas que séo ejectadas do vulcdo, ainda in-
candescentes. As bombas podem ter didmetros de varios
metros e as explosdes podem ser tdo poderosas gue as
bombas sao disparadas para fora da cratera e aterram nos
flancos do vulcdo. Uma rocha incandescente a voar pelo ar
e certamente um risco de salde para os vulcandlogos. A
regra de seguranca, se isto acontecer, é a seguinte:
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1. Observe a bomba a voar pelo ar.
2. Calcule onde a bomba aterrara.
3. Saia do caminho. (Nao tente apanhar a bomba).

Nesta época so houve peguenas explosdes, por isso as
bombas de lava ndo tém sido um perigo. No entanto, os
lados do vulcao estdo cobertos de bombas, o gue nos re-
corda a perigosidade deste vulcao.

Figura 5. Seccéo transversal de uma bomba da lava
no flanco do monte Erebus.

Esta rocha foi ejectada a uma altura de pelo menos de 300 m
acima do lago da lava, o bastante para sair da cratera e aterrar,
ainda incandescente, nesta posigéo. De notar que a bomba tem

um interior oco que esta agora cheio de neve.
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Figura 6. Superficie de uma bomba de lava colorida de amarelo
por minerais ricos em fltor depositados pela pluma.

As bormmbas sdo muito leves, porque existe muito ar dentro
delas. As bombas sdo também frageis, uma vez gue tém finos
filamentos de rocha e espuma, por isso elas desgastam-se
bastante rapidamente com o tempo.
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Outros perigos relacionados com vulces incluem os
gases emitidos. Inala-los pode irritar a garganta, mesmo
quando se estd longe da cratera. As cavernas de gelo men-
cionadas anteriormente sao igualmente um risca, porque
debaixo dos nossos pés pode haver uma caverna e & pos-
sivel que o tecto da caverna se desmorone se alguem
caminhar ou conduzir sobre ele. A presenca de cavernas
¢ indicada normalmente por torres de gelo, gue sdo as fu-
marolas congeladas que escorrem pelos lados do vulcdo.
Apesar de estas cavernas exigirem cuidado, elas sdo tam-
bém belos mundos subterrdneos a explorar, especialmente
com as fantasmagéricas sombras, na sua maioria azuis,
mas também verdes, amarelas e cor-de-rosa que filtram
através da neve e do gelo. Ha também grandes e delicadas
formacdes de cristal que se estendem dos tectos destas
cavernas humidas e resguardadas.

Estudando o vulcao

Ambos os projectos de investigacdo gue ocorrem duran-
te a época de 2008/09 tém como objectivo compreender
melhor os vulcdes, com especial interesse ao que acontece
dentro deles. Devido aos perigos de um lago da lava, que
esta a mais de 1000 °C, numa cratera de gases a 300 m de
profundidade, ao qual poucas pessoas desceram, espetar
um pau no lago de lava para tentar descobrir o que esta
abaixo da superficie nunca foi feito. Em vez disso, os inves-
tigadores usam outros métodos além de olhar directamente
e tocar.

Experiéncia de sismologia

Daria Zandomeneghi, da New Mexica Tech University,
dos Estados Unidos, projectou uma experiéncia de sismolo-
gia. Ela examina os padrdes das ondas de chogue para cri-
ar uma imagem da estrutura interna do vulcao. De alguma
forma, isto € como tirar uma radiografia ao vulcao, uma vez
que as ondas de choque viajam a diferentes velocidades
através das diferentes partes do vulcdo. A velocidade sismi-
ca esta relacionada com a informacdo estrutural, tal como
a diferencga entre a rocha, fluidos e fendas. Esta experién-
cia controlada usou explosbes artificiais para criar ondas
de chogue, em vez de ficar dependente de explosdes ou
terramotos naturais, especialmente porgue estes ndo po-
dem ser previstos. lronicamente, no preciso momento gue
a experiéncia tinha terminado, 0s sensores permanentes
no monte Erebus registaram as ondas de chogue de um
terramoto que ocorreu na Indonésia no dia 3 de Janeiro
de 2009. Estas ondas de choque poderiam ter contribuido
para um registo adicional interessante.
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A experiéncia envelveu cobrir 0 vulcao com guase 100
sismdgrafos, que medem os movimentos da terra. Simulta-
neamente, uma equipa andou a fazer furos no gelo & volta
do vulcao, e explosbes controladas foram feitas nesses
buracos. Os sismografos medem o tempo exacto em que
ocorreram 0s primeiros movimentos causados pela ex-
plosdo. Estes dados podem ser analisados, para calcular a
velocidade das ondas de chogue gue chegam aos diferen-
tes locais na montanha. Assim, € possivel compreender a
distribui¢do da velocidade sismica dentro da montanha,
gue da alguma indicagdo sobre qual poderd ser a estrutura
interna do vulcéo.

Figura 7. Uma das estagtes de sismografos. O painel solar
mantém a bateria carregada para que as medidas possam
ser tiradas por um periodo mais longo.

Gases e as observacdes do lago de lava

Clive Oppenheimer, um professor de Geografia, esta
a usar uma outra técnica para investigar os processos no
interior do monte Erebus. Clive monitoriza as emissbes de
gases para observar ciclos de actividade no lago de lava;
0 gue acontece no lago de lava é relacionado com o que
acontece a mais profundidade no sistema de canalizacao
do vulcio. As emissdes de gas podem ser medidas usando
um espectrometro, que mede o espectro da luz. Determi-
nados gases filtram determinadas partes deste espectro.
Ao calcular quais sao os espectros que passam, 0s investi-
gadores podem descobrir que gases sdo emitidos e em que
proporgdes.

Ao usar uma maquina fotografica térmica, Clive pode
ver as variagtes na intensidade do calor que esta a ser
emitido do lago da lava. Ao olhar para uma série de fotogra-
fias térmicas tiradas a intervalos de 15 segundos, ele pode
ver como o lago de lava se movimenta, com 4reas de aflo-
ramento (muito quentes) e de abatimento (mais frias).

Os padrbes onde o afloramento ocorre alteram-se. Por
vezes o abatimento parece estar no centro do lago, outras
vezes a maior parte da superficie do lago esta bastante fria
e noutras alturas todo o lago esté quente. As bolhas de gas
rebentam na superficie do lago, por vezes espalhando lava
na berma do lago.

O objectivo do Clive é usar muitos instrumentos em
conjunto, para que o comportamento do lago de lava possa
ser ligado as emissdes de gés. Este tipo de monitorizacao
pode oferecer pistas sobre o funcionamento interno de um
vulcao.

Figura 8. Fumos vulcénicos na borda da cratera; estes incluem
vapor de agua, dioxido de carbono, mondxido de carbono,
dioxido de enxofre, cloreto de hidrogénio e fluoreto de hidrogénio
(por ordem decrescente de massa).

Figura 9. Imagem térmica do lago de lava do monte Erebus.
(Escala de cor: 0 branco é quente e o roxo & mais fria.)



Figura 10. A maquina fotografica térmica de Clive Oppenheimer
e equipamento de medic&o de gas a espreitar para dentro
da cratera.

Espero que agora compreenda melhor a vida num
acampamento na Antarctida e que possa comparar as difi-
culdades dos exploradores do passado com as dos cientis-
tas modernos. Para o caso de estar interessado em saber
mais sobre a Antarctida, ou talvez sobre exploradores do
passado, ciéncia actual ou experiéncia pessoal, eu inclui
uma lista com algumas formas de descobrir mais. Divirta-
se!

Agradecim

Muito obrigada a Philip Kyle, por me ter convidado para
esta viagem, & Science Foundation, por a ter financiado,
e ao United States Antarctic Programme, por me ter dado
apoio. Obrigada a Clive Oppenheimer, por fornecer a maio-
ria das fotografias.

Para mais informacao

e Polar TREC (Teachers and Researchers Exploring and
Collaborating in the Arctic and Antarctic). Uma pagina
de Internet no qual professores e investigadores es-
crevem blogues sobre o seu trabalho na Antérctida e
no Arctico. Pode colocar as suas questdes a estes pro-
fessores e ler as perguntas e respostas colocadas por
outros. Ver: http://www.polartrec.com/

e Scott Polar Research Institute. Museu. V& a Virtual
Shackleton online ou ao propric museu em Cambridge

para comparar o calgado de neve moderno com o do
passado, ver menus e cartas de expedigdes histdricas e
encontrar os pinguins esculpidos no edificio. Ver: http:/
WWW.Spri.cam.ac.uk/museum/

e Tim Burton. Fotografo. Este website da-nos uma visao
do cenério da Antérctida. Para mais informacao, ler o
blogue do Tim de Dezembro de 2008. Ver: hitp://www.
timburtonphotography.com/gallery.ntml and http://tim-
burtonphotography.blogspot.com/

s \Werner Herzog. Filme. Encounters at the End of the
World (Encontros no Fim do Mundo) (2007). D& uma
visdo sobre as diferentes investigagbes gue estdo a ser
levadas a cabo pelo United States Antarctic Programme.
Ver: http://encountersfilm.com/

¢ British Antarctic Survey website. Tem muita informacéo
sobre a vida aqui. Ver: hitp://Aww.antarctica.ac.uk/in-
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«Zonas de contacto»
e o presente (pos)colonial

Jodo Sarmento
Departamento de Geografia, Universidade do Minho
Centro de Estudos Geograficos, Universidade de Lisboa

«A medida que abandono o contexto do hotel burgués na
procura de encontros de viagem, sitios de conhecimento
intercultural, luto, sem grande sucesso, por libertar o ter-
mo relacionado “viagem" de uma historia de significados
e praticas europeias, literdrias, masculinas e burguesas,
cientificas, herdicas e recreativas.»

James Clifford (1992: 106)

Este texto & um resumo adaptado e modificado da
primeira parte da comunicagao apresentada no xxii Encon-
tro Nacional de Professores de Geografia e no | Congresso
da Geografia dos Acores, realizado entre 3 e 7 de Setem-
bro de 2008 em Ponta Delgada, Acores. O objectivo prin-
cipal & o de fazer uma breve discussdo do paradigma pos-
colonial e das suas implicagbes na Geografia. Tento fazé-lo
partindo da anélise de duas imagens em resorts no «sul»
global, procurando desta forma «materializar» algumas das
ideias, conceitos e posturas que o pds-colonialismo nos
traz, e usando em particular o termo ‘zonas de contacto’.
Inspiro-me principalmente nos trabalhos de autores como
a linguista canadiana Mary Louise Pratt (1948-), o critico
literario e activista palestiniano Edward Said (1935-2003),
0 pos-colonialista indiano Homi Babha (1949-), o socidlogo
polaco Zygmunt Bauman (1925-) a gedgrafa feminista e
pos-colonial australiana Jane Margaret Jacobs (1958-), e o
geografo politico e cultural inglés Derek Gregory (1951-).

A segunda parte da apresentacdo no referido encon-
tro concentrou-se numa investigacdo empirica sobre trés
transformagtes na paisagem da ilha de Santiago, de Cabo
Verde. Neste trabalho, explorei as diferentes formas através
das quais trés geografias materiais na ilha de Santiago par-
ticipam na amnésia, no reforgo e na invengdo da memoria,
forjando novas formas de identidade colectiva e novos
espacos e zonas de contacto. Estes trés sitios e espacos
hibridos — uma cidade histérica e um forte um campo de

(70

concentracao e um resort global —, enquadradas em forgas
& processos locais e globais, serviram de ponto de partida
para leituras transculturais da reconfiguragdo da memoria e
paisagem num quadro poés-colonial, que indiciam as ten-
sbes, interesses e configuractes geopoliticas transnacionais
que se vao reinscrevendo na paisagem. Tentei desta forma
explorar o conceito de geografias esquizofrénicas, que po-
dem ser entendidas como geografias doentes, no sentido
em que perderam o contacto com a realidade, e, assim, a
Geografia, a terra, a paisagem, o pais entendido como os
doentes, estao no processo de construir um mundo imag-
inario gue tentam naturalizar. Por vezes constroem alucina-
cOes materiais que tém consequéncias significativas e dura-
douras. O texto referente a esta parte da comunicacao esta
actualmente publicado com o titulo <A Sweet and Amnesic
Present: The Post colonial landscape and memory making
in Cape Verde» (ver Sarmento) 2009b no periddico cienti-
fico Social & Cultural Geography.

Zonas de contacto

«Toda uma historia de espacos permanece por ser escrita
—Que seria ao mesmo tempo a histdéria dos poderes (ambos
os termos no plural) — desde as grandes estratégias da geo-
politica as pequenas tacticas do habitat.»

Michel Foucault (1980: 149)

Gostava de comecar este artigo com uma primeira ima-
gem (Figura 1) que, em grande medida, retrata um encon-
tro entre dois mundos. Por um lado, turistas do «norte»,
acabados de chegar a um «qualquer» resort turistico (neste
caso, Diani Beach Resort, localizado a poucos guilémetros a
sul de Mombaca, no litoral do Queénia), curiosos e interessa-
dos em saber 0 que podem comprar, que excursbes podem
fazer. Por outro lado, «empresérios» locais (em gue locais
pode mesmo guerer dizer que vém de muito longe dentro
do Quénia, frequentemente de forma sazonal) tentando
rentabilizar ao maximo os encontros dificeis e fugazes com
potenciais clientes. Este pequeno grupo de pessoas € «vi-
giado» por dois segurancas privados que se encontram bem
proximos. Ainda que momentaneamente olhem 2 distancia
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para um outro local, mantém-se atentos e prontos a «so-
correr» os turistas, casos estes se sintam incomodados ou
simplesmente fatigados deste contacto. E esta a sua tarefa
principal. De forma ndo muito diferente de outras partes do
mundo, apesar do espaco-praia ser legal e canstitucional-
mente publico, & fortemente vigiado por empresas privadas.
Num segundo plano um peguenc muro simboliza e materi-
aliza esse grande fosso global que nas Ultimas décadas se
tem acentuado com a chegada do turismo de massas ao
Quénia (ver, por exemplo, Sindica, 1996, e Kasfir 2004).
Para la do muro, junto a piscina, no jardim, nas espreguica-
deiras, encontra-se um enclave do »primeiro mundo», um
meta-espaco e bolha turistica, de acordo com o trabalho de
Petri Hotolla (2005). Esta divisdo ¢ fortemente guardada 24
horas por dia, e permite gue os mzungus (palavra swahili
gue designa uma pessoa branca, comummente usada no
Quénia) possam estar a uns escassos metros de Africa, sem
se «sujarem», sem se misturarem, sem se incomodarem
com a pobreza, com os problemas mundanos e quotidianos
do continente® .

e

Figura 1 Praia em frente a resort em Diani Beach, Quénia, 2007

Fonte: Autor, 2007

Ao ver esta imagem e ao pensar sobre ela deparo com 0
conceito desenvolvido por Mary Louise Pratt de «zonas de
contacto», e que pode ser entendido como os «espacos dos
encontros coloniais», isto &, 0s «espagos em gue povos sep-
arados geografica e historicamente entram em contacto e
estabelecem relagdes continuas, envolvendo normalmente
condigdes de coercgao, desigualdade radical e conflitos sem
solucdo» (Pratt 1992:6-7). Sem dulvida que no contexto do

Quénia, bem como em muitas outras partes do mundo, es-
tas «zonas de contacto» devem ser pensadas a luz de um
ambiente pos-colonial & de um paradigma pds-colonial.
Este paradigma, entendido como uma formagao politico-
intelectual critica, debruga-se sobre as diversas consequén-
cias do colonialismo, a sua contesiagao nas culturas dos
povos colo-nizados e colonizadores do passado, e sobre a
reproducéo e transformacgdo das relagbes coloniais, repre-
sentagOes e praticas na presente (Azevedo, 2007). Preocu-
pa-se assim com o desenvolvimento de uma consciéncia
das implicacdes politicas da construcdo das narrativas colo-
niais, interpretactes e «histarias», e das suas repercussoes
na constituicdo de um presente (pos)colonial.

Ao explorar questdes relacionadas com a posicionali-
dade do sujeito & o relativismo cultural, as abordagens pos-
coloniais desenvolvem as propostas que Edward Said con-
struiu na obra Orientalismo, de 1978. Ao defender que «0
Oriente» ndo existia, mas que foi, sim, etnocentricamente
criado pelos Ocidentais, Said apresenta o orientalismo como
um processo activo de alteridade, através do qual se justi-
ficou a subjugacZo e a exploracdo do Outro colonial. Como
espelho deformador através do qual a Europa se definiu e
celebrou a sua superioridade, o discurso orientalista facul-
tou ao Ocidente o poder de transmitir e contradizer respeito
cultural a outros e autorizar aquilo que conta como verdade
(Azevedo, 2007), mostrando como se articulam poder e
conhecimento na construgdo e manipulagéo de uma ideia
especifica de Oriente.

O discurso orientalista salienta a relagdo complexa en-
tre o «Ocidente» e o «Oriente», e transmite uma geografia
imagindria percorrida por mitos e imagens gue incluem
representactes ambiguas do «Eu» e do «Outro». Estas sao
fundadas sobre uma histéria quer de proximidade, quer de
distdncia, em relac&o a territérios e culturas que ocupavam
0 lado oriental do mapa (Azevedo, 2007). O Ocidente de-
finiu-se «como progressivo, no sentido do fazer a Historia
e de transformar o mundo, enquanto o Oriente foi definido
como estatico e intemporal» (Crang, 1998: 66). Ao invocar
a «persisténcia tenaz das ideologias, praticas e economias
do alto capitalismo no momento de descolonizagdo for-
mal», Jane Jacobs (2002), acompanhada de varios outros
escritores, aponta para um processo de expansao cultural
e econ6émica gue persistiu no periodo pos-colonial. Este
processo € claramente auxiliado por representacdes de
«outros» lugares e paisagens, gue carregam esteredtipos
particulares sobre os individuos, a natureza e sobre a sobre
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cultura. Estas «geografias imaginativas» (Gregory, 1994),
reflectem desta forma os desejos, as fantasias e os (pré)
conceitos dos seus autores, bem como as malhas de poder
que se articulam entre estas e 0s sujeitos.

A figura 2 ilustra mais um caso em que a fina linha gue
separa o resort de Hikkaduwa no Sri Lanka e a praia enguan-
to espaco publico representa uma divisao global profunda,
espacos porventura separados por quildmetros de irrecu-
peravel distdncia. Em certa medida parece um fac-simile
da imagem do Quénia. Nas palavras de Pratt, esta ideia de
«Zona de contacto» € mais adequada do que o sindénimo
«fronteira colonial», pois este termo (fronteira) enquadra-se
melhor numa perspectiva expansionista europeia. Aqui, s&o
os trajectos de sujeitos anteriormente separados por hiatos
geograficos e histéricos gue se interceptam, ainda que mo-
mentaneamente. E também nestes lugares particulares que
podemos reflectir sobre as diversas formas como a diferen-
ca se torna objectivada. Resgatando as ideias de Gregory
(2004), devemos examinar os modos como o colonialismo €
transportado do passado para 0 presente, em processos de
«deslocactes culturais do colonialisma no presentes. Por
outras palavras, devemos repensar as fronteiras preguigo-
sas entre passado, presente e futuro, sendo que 0 empenho
num futuro livre de disposigtes e poder colonial se sustenta
em parte numa critica das continuidades entre um passado
colonial e um presente colonial (Gregory 2004.7).

Figura 2. Praia em frente a um resort em Hikkaduwa,
Sri Lanka, 2008.

Fonte: Autor, 2008

Os espagos pos-coloniais, entendidos como espacos
hibridos, reconfiguram-se a luz da memoria de um pas-
sado colonial, de uma memdria inscrita na propria paisa-
gem através dos mais diversos signos. Neles opera-se um
processo complexo de relocalizagdo de identidades, que

@

poe a nu diversas tensoes decorrentes da procura de co-
munidades nacionais circunscritas, de uma busca de cul-
turas comuns e de um sentido de lugar. Estes espacos
sd0 «zonas de contacto por exceléncia», espacos gerados
pelo frémito da mobilidade entre fronteiras e gue evocam
a co-presenca espacial e temporal de sujeitos previamente
separados por disjungdes histéricas e geograficas, cujas
trajectorias agora se interceptam» (Pratt 1992). De acordo
com Brenda Yeoh (2004), a construcdo da nagdo pds-co-
lonial verte fundamentalmente da tentativa de territorializa-
cao e naturalizacao dos encontros diaspdricos produzidos
pelo colonialismo e, através deles, da consolidacdo de for-
mag0es sociais estaveis. Assim, numa situagdo pds-colonial
marcada ‘pelo desejo de esguecer 0 passado e o ocidente
[...] em gue o valor do pés-colonialismo reside, em parte,
na sua capacidade de elaborar memdrias esquecidas’, é
fundamental reclamar a liberdade de controlo dos meios de
auto-representacdo (Gandy 1998: 17). Deste modo, como
sintetiza Azevedo (2007), o fabrico de um verdadeiro cos-
mopolitanismo social multicultural passa pela revisdo das
politicas de representacao, pelo repensar das teorias e das
politicas espaciais e pelo reconhecimento do caracter situa-
do dos discursos.

Uma vista aérea do espacgo parcialmente representado
na figura 1 pode ser conceptuzlizada graficamente (Figs.
3a e 3b), de forma a mostrar os micro espagos e zonas
de contacto gue se geram em momentos de maré alta e
mare baixa. Na primeira situacado, a praia em frente ao re-
sort praticamente desaparece, sendo as oportunidades de
negécio e as zonas de contacto extremamente limitadas.
Os locais retiram-se para os espagos que sobram entre os
resorts, refugiam-se nos seus comercios precarios construi-
dos com madeira e palmeiras. As interacgdes que ocorrem
sdo & distdncia, através de sinais. Tentam atrair os turistas
até & «linha de divisdo do mundo». Esta fronteira, que pode
a partida ser negligenciada como inconsegquente, ou invisi-
vel, separa duas realidades antagdnicas. Bauman distingue
0s «residentes do primeiro mundo», caricaturandg-o0s como
«turistas», que podem vencer distancias sem esforgo, que
se mavem porgue querem, 0s «privilegiados» no sentido li-
teral, e os «residentes do segundo mundo», apelidados por
Bauman de «vagabundos», que vivem de forma resiliente,
intocavel, e que se movem sub-repticiamente e muitas vez-
es de modo ilegal, pois nao tém outra escolha (Bauman).
Homi Bhabha (1992) ressalta que ao mesmo tempo que o
globo encolhe para aqueles que o possuem, para os deslo-
cados ou os despojados, para 0s migrantes ou refugiados,
nao ha distdncia mais avassaladora do que os poucos met-
ros que separam as fronteiras. Este & um exemplo de que a
distédncia nunca & absoluta, fixa e solidificada. No presente
colonial, tal como no passado colonial, o poder para trans-
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formar a disténcia, tal como o poder para representar os
outros como «outros», esta claramente do lado das culturas
metropolitanas (Gregory 2004). Claro que, como & visivel
pelas imagens e pelas nossas préprias experiéncias, e como
defende Gregory (2004), os «turistas» dependem de muitas
formas dos ‘vagabundos’, quanto mais nao seja pela mao-
-de-obra barata de quem produz as t-shirts e os tecidos que
se expbem e se tentam vender (Figura 2).

Dentro do resort ha outras zonas de contacto, que de
certa forma desestabilizam esta dualidade dentro/fora, nos/
eles, construindo formas de contacto alternativas. Os fun-
cionarios do bar, do restaurante, do jardim, & mesmo o0s se-
gurangas (que agora estdo todos no recinto) vdo tentando
discreta e velozmente abordar os turistas sobre outros as-
suntos gue nao o seu servico. Nao tém muito tempo nem
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Figuras 3a e 3b. Espaco-praia em Diani Beach (mare alta
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Fonte: autor, 2009
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oportunidades, pois os seus movimentos no espaco do
resort sao também fortemente vigiados por encarregados.
As ordens sdo de ndo «incomodar» os turistas, Oferecem-
se informacdes, estabelecem-se cumplicidades, trocam-se
enderecos e nimeros de telefone. Tenta-se, assim, resistir
aos significados e fronteiras estabelecidas neste projecto de
modernidade em Africa onde ha claras exclusividades e pri-
mazias.

Durante a maré vazia, o espago adquire uma outra vida
e, para alguns, vulnerabilidade. Os segurancas do resort,
em pleno espago publico, controlam as interacgdes entre
locais e turistas. Por vezes intimidam e expulsam mesmo
os individuos que julgam poder causar problemas aos seus
protegidos. Aos locais, de maioria swahili, juntam-se ven-
dedores de outras etnias, como sejam 0s masai e samburu,
geralmente mais reservados, e que fazem parte da ima-
ginacao dos ocidentais enquanto guerreiros e homens da
savana africana. As langas, objectos simbdlicos de poder
e virilidade, juntamente com artesanato diverso, sdo agui
vendidos. Paradoxalmente, nas Highlands guenianas, ha
muito que as lancas enguanto simbolo de masculinidade
foram substituidas por Kalashnikovs e outras armas de fogo
(ver Kasfir, 2004). As transacgGes comerciais variam desde
um dia de barco para visitar corais, um safari gue pode ser
de um dia a uma semana, bijutaria barata, tecidos e roupa
feita principalmente na india e na China, até algumas mas-
sagens, & venda de droga ou mesmo prostituicao,

Das actividades que o resort organiza na praia, o fute-
bol & o mais popular. Varias vezes por semana desenha-se
um campo na areia, e com uma equipa de jogadores do re-
sort (um sortido de nacionalidades do «norte») contra uma
equipa «local» (sortida também de gente do «sul»: swahili,
samburu e masai), 0os homens divertem-se. Durante este
tempo ndo ha vendas, ndo ha «assédio», ha somente uma
concentragéo no jogo, na bola, nos golos, e aparentemente
as regras sao as mesmas para todos (ver Sarmento, 2008a).
Mal a partida termina, os turistas, cansados e sequiosos,
banham-se no mar ou retornam a tranquilidade do resort,
enquanto os «locais» reiniciam a sua rotina de venda.

Ao olharmos para este espaco-praia como uma zona de
contacto, a sua estrutura efémera, a sua condicao juridica
e as imaginagdes geograficas a si associadas transformam-
-se numa relacdo historica, politica e moral em movimento,
onde ha trocas e negociagbes. Assim como o interior do re-
sort € para guem vive ali bem perto um lugar estrangeiro,
também frequentemente, para quem vive a distdncia de um




curto trajecto de autocarro de um museu de arte, este es-
pacgo «existe» num outro continente

Transformacao optica

«Um lugar no mapa também & um lugar na historia.»
Adrienne Rich (1986, em Kaplan 1996:143)

Os interesses do pds-colonialismo na Geografia tém-se
direccionado para véarios aspectos do transnacionalismo e
da globalizacdo, explorando as formagdes discursivas e as
manifestacdes materiais do imperialismo, quer nas potén-
cias colonizadoras quer nas colonizadas. Por um lado
sublinha-se a forma como a hegemonia ocidental se con-
stroi sobre visBes parciais do resto do mundo, frequente-
mente movidas por razdes politicas. Por outra parte, ten-
ta-se de-sestabilizar essa mesma parcialidade com vista a
uma desejada emancipagao. Por isso, compreender esses
«outros mundos» e as suas relagdes mutuas é, para
Gregory, 0 Unico modo de evitar a tendéncia para univer-
salizar paroguialismos culturais. O repensar do imperialismo
(ver Harvey, 2003) associa-se a uma urgéncia em guestio-
nar os imaginarios, as representagdes, as logicas e as prati-
cas coloniais, de forma a combater uma profunda «amné-
sia historica» que atravessa a disciplina de Geografia, entre
outras. Esta amnésia historica que sufoca, visdes alterna-
tivas do mundo, encontra-se manifesta «nas geografias
especulativas dos exploradores, na construcdo de mapas,
nas teorias cientificas de clima e raca e nas espacialidades
pragmaticas de governo e assentamento colonial» (Jacobs
2004: 347), mas também na forma como transformamos
e vivemos 0 nosso mundo contemporéneo (ver Sarmento,
2009b). Tal como afirma Jane Jacobs (1996: 29), «a colos-
sal desigualdade material das vidas das pessoas afectadas
pelo imperialismo deve informar a fungdo &tica e moral dos
estudos pods-coloniais, e consequentemente, das geografias
culturais pés-coloniais. O pos-colonialisma ndo & mais do
qgue esta transformacgdo optica: o seu comprometimento
com um futuro livre de poderes e disposicdes coloniais sus-
tém-se em parte por uma critica das continuidades entre o
passado colonial e o presente colonial (Gregory, 2004).

Gostava de agradecer o convite que me foi dirigido pela
Associacdo de Professores de Geografia para participar no
*XlIl Encontro Nacional de Professores de Geografia e | Con-
gresso da Geografia dos Agores, realizado entre 3 e 7 de
Setembro de 2008 em Ponta Delgada, Acores, toda a hos-
pitalidade proporcionada pelos gedgrafos acorianos em S&o

Miguel durante este dias e ao amavel convite para publicar
este fexto.
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«Action Stations for UK Geography»

Alan Parkinson, FRGS, CGeog
Secondary Curriculum Development Leader
Geographical Association

Geography teaching in England and Wales is going
through a period of tremendous change.

The English system is split into Key Stages, summarised
in Box 1 below. Since September 2006, all of these key
stages have gone through changes, and new qualifications
and ‘programmes of study' have been introduced. Primary
geography is currently under review, and the future status
of ‘geography’ as a separate subject in primary schools is
uncertain.

New Key Stage 3 courses have been taught from Sep-
ternber 2008, with more freedom for geography teachers to
decide what should be taught, within the guidelines written
by the Qualifications and Curriculum Authority (QCA).

New Key Stage 4 (GCSE examination) courses will be
taught for the first time from September 2009. Teachers
are currently deciding from a range of courses being of-
fered by the five awarding bodies. There are some ‘tradi-
tional' courses with topics such as rivers, coasts and cit-
ies. Other teachers are opting to teach ‘newer’ topics such
as globalisation, urban developments in places like Dubai,
global futures and sustainability.

New Key Stage 5 courses are also being taught for the
first time this year. These ‘A’ level courses provide the nec-
essary gualifications to enter university so they are very im-
portant in developing the enquiry and research skills that
undergraduates will need in the first part of their degree
courses. As with the GCSE courses, some awarding bodies
have taken the opportunity to be more innovative with the
topics they have included.

BOX 1: The English School system

Early Years / Key Stage 1: 4 - 7 years old
Key Stage 2: 8 — 11 years old

Key Stage 3: 12-14 years old

Key Stage 4: 15-16 years old

Key Stage 5: 16-19 years aold

These changes have created a lot of extra work for
teachers, but also an injection of new ideas into what was
recognised by many geographers as being & subject that
had a bit of an ‘identity crisis’. School geography had de-
veloped a reputation for being based too much around
content which had not changed much for years. When ge-
ographers introduced concepts such as sustainability, this
was sometimes viewed as ‘greenwashing’ and teachers
were accused of teaching a one-sided view of topics such
as climate change. Many teachers had never experienced
the freedom to design their own curriculum, unless they
had started their teaching career prior to 1988. The previ-
ous change to Key Stage 3: the early years of secondary
geography, took place in 1988. The Education Reform Act
(1988) of that year introduced what was called the ‘Nation-
al Curriculum’. Geography became a ‘foundation subject’,
and had a suggested list of topics, which generated a huge
number of what were called ‘attainment targets’. There
were also 3 maps which listed places that students were
expected to be zble to identify and locate, starting local,
and ending up with global features such as the names of
oceans and major rivers. The 2001 versions of the maps
can be downloaded from the Ordnance Survey's website
(see link at end).

Some alterations were made with the introduction of
‘Curriculum 2000', although at the time, the Qualifications
and Curriculum Authority (QCA) produced a series of book-
lets containing what many teachers believed was what they
had to teach. These were printed in the brown colour which
had been allocated to Geography. Many teachers used
these brown schemes of work for a long time, without real-
ising they were suggestions of what to teach.

In 2001, there was a report on general standards in
school geography produced by the Office for Standards in
Education (OFSTED): the government’s school inspection
authority.

In around one school in twelve, standards of geography
teaching were found to be very good. Common weakness-
es included a narrow range of teaching approaches, and an
over-reliance on a single text book or inappropriate photo-
copied worksheets. (OFSTED, 2002)




With such a lot of content to get through, many teachers
focussed on teaching this, and had no time for flexibility.
This meant that major world events were not covered, case
studies became ‘frozen in time’, and there was a reliance
on certain textbook series which had been very success-
fully marketed by publishers. The methods used to teach
the subject often lacked ambition and diversity.

The work of David Leat and colleagues proved to be
an important part in the changes that took place in many
schools from 2004 onwards. A ‘Secondary Strategy’ was in-
troduced, which involved a number of new teaching ideas.
Teachers were introduced to these at a number of training
courses which took place at a regional level. The courses in-
troduced teachers to a range of new skills and approaches.

“Thinking through Geography” and “More Thinking
through Geography” were published by Chris Kington, a
former president of the GA. They provided a range of strat-
egies for introducing new pedagogy. ldeas included:

‘Making an animal’, the ‘Mystery’, the ‘Odd One Ouf’,
the ‘Living Graph® and the ‘Mind Movie'.

Further examples of these will be provided for anyone
who is interested. My contact details are at the end of the
article.

There was also the work of Professor Dylan Wiliam and
others, who introduced ideas which came to be called As-
sessment for Learning (AfL). This involved communicat-
ing the purpose of the lesson to students at the start, and
also making sure that the ‘success criteria’ were clear. It
stressed the importance of making any assessment part of
the learning rather than being added at the end of a piece
of work as a test. Teachers using this approach needed to
communicate the aims of an activity before the students
started, and think about the assessment as being part of
the learning rather than added on at the end. Students
were also given clear guidance on what they needed to do
to achieve the expected outcome.

The Chris Kington publications list grew when Liz Taylor,
a PGCE tutor from the University of Cambridge published a
book called “Re-Presenting Geography”, which took a fresh
approach to the teaching of Enquiry, and suggested the use
of shorter enquiries, based around a rigorous and engaging
question®.

The starting point for many teachers when they have
planned their new Key Stage 3 Geography is the “impor-
tance statement”:

The study of geography stimulates an interest in and a
sense of wonder about places. It helps young people make
sense of a complex and dynamically changing world. It ex-
plains where places are, how places and landscapes are
formed, how people and their environment interact, and
how a diverse range of economies, societies and environ-
ments are interconnected. It builds on pupils’ own experi-
ences to investigate places at all scales, from the personal
to the global.

Geographical enguiry encourages questioning, investi-
gation and critical thinking about issues affecting the world
and people’s lives, now and in the future. Fieldwork is an
essential element of this. Pupils learn to think spatially and
use maps, visual images and new technologies, including
geographical information systems (GIS), to obtain, pres-
ent and analyse information. Geography inspires pupils to
become global citizens by exploring their own place in the
world, their values and their responsibilities to other people,
to the environment and to the sustainability of the planet.

The Importance Statement: Geography (QCA,
2007)

Teachers have started to make their own curriculum,
supported by a range of courses organised by the Geo-
graphical Association. Teacher weblogs (blogs) contain a
growing range of materials, and a focus on pedagogy is
emerging, rather than the early use of these blogs which
was often to collate links to other material found on the in-
ternet. Teacher networks, which often started online are
translating into physical networks.

Gary Atterton and colleagues developed the idea of a
‘dartboard’ or archery target diagram to represent the new
curriculum and add the extra dimension of progression. lan
Dixson, a Chartered Geographer, who teaches at High Ar-
cal School in the West Midlands produced a version of this
diagram as a planning tool, which allows teachers to visua-
lise the whole three vears. Some examples of how schools
have interpreted the new key stage 3 curriculum are shown
below:

An investment in Geography was seen as being neces-
sary to support the improvements. In 2006, the Department
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for Education and Skills (DfES) which is now known as the
Department for Children Schools and Families (DCSF) pro-
vided the sum of £2 million to fund what was called the
Action Plan for Geography. A selection of projects that were
funded using this money are listed below:

Box 2

Selected Action Plan for Geography 1 Projects
Geography Teaching Today website: resources and ad-
vice on what was intended to be the main website for
UK geography teachers — resources were developed by
the RGS-IBG

Curriculum making courses: these were 2 day courses
developed by the GA

Chartered Geographer: a professional gualification for
geography teachers and those involved in education,
overseen by the RGS-I1BG

Young People’s Geographies: an ambitious project to in-
volve students, teachers, educators and university aca-
demics

There are clear signs that the Action Plan for Geogra-
phy, which started in 2006, is starting to have an impact on
school geography.

Geography teachers in England are also fortunate to
have the support of two organisations. The Royal Geograph-
ical Society (RGS-IBG) is based in Kensington, London,
and has a long association with exploration. As a Fellow, |
always enjoy visits to headqguarters, with its wooden floors,
vaulted windows and echoes of the past glories of Shackle-
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ton, Scott and Darwin. The map room displays a range of
historical maps, and the library holds a wonderful collection
of artefacts and photographic images from over a century
of global exploration. The RGS-IBG has a large education
tearm which works to support and publicise ‘geography’
in its wider sense. The RGS-IBG also offers a professional
accreditation known as the Chartered Geographer status
(which is open to teachers, as well as GIS professionals,
and others whose job is related to geography. Many geogra-
phers in the UK use materials the RGS-IBG has produced
for the Geography Teaching Today website, and these may
be used in other countries as well.

Ragister/login
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The Geographical Asscciation (GA) was formed over
100 years ago, and has its headquarters in the northern
city of Sheffield. The organisation has a long association
with the city, and its current president: Margaret Roberts,
worked at Sheffield University training geography teachers.
She also wrote an important book on teaching using En-
quiry, which is now acknowledged as being central to the
new approaches being used by geography teachers.

The GA's stated mission is “Furthering the learning and
teaching of geography”, so it is bound up with the work
of geography educators and school geography. The Action
Plan for Geography has allowed the Association to increase
the size of its full time curriculum team. It has also pub-
lished handbocks for both Primary and Secondary geog-
raphy teachers, which act as reference, but also support
professional development.

In that sense the GA is both separate from, but also
complementary to, the work of the RGS-IBG.

Royal

Geographical G
Society

with IBG ]

and geographical learning

Image credit: Alan Parkinson

At the same time, academic geography in British uni-
versities is thriving. There are many strong research-based
university departments and academics sharing their prac-
tice, and increasingly making contact with school geog-
raphers. An example of this would be the Young Peaople’s

Geographies project (see the website at the end of the ar-
ticle) which involved teachers and students working with
researchers from a number of universities.

The second phase of the Action Plan for Geography,
which runs from 2008-2011 continues the work that was
started in the first phase, and funded a range of new prgj-
ects, as well as offering the chance 1o develop projects that
had been introduced by the first phase.

For more information on these projects visit the web-
sites of the GA and RGS-IBG (see addresses at the end of
the article)

There has also been more emphasis placed on the way
that countries are connected with each other.

Geography makes explicit the idea that no one place
exisis in isolation. The subject emphasises interconnect-
edness, helping pupils to understand global presence in a
variety of localities. Globalisation is a process that affects
us all. Geography helps pupils to analyse globalisation and
fo develop an understanding of its varfous manifestations
and impacts. Through participating in responsible action in
relation to real-world Issues that affect their own and other
lives as well as environments, pupils learn to challenge in-
justice, show commitment to human rights and strive to live
peaceably with others. All are essential characteristics of
citizens who live in the UK today.

Extract from the QCA Secondary Strategy, 2007

An OFSTED report published in January 2008 called
“Geography in Schools: Changing Practice” identified a
range of areas for improvement. The irony of this was that
changes were already underway, and progress was being
made in these areas. One part of the OFSTED report fo-
cussed on networks:

The report recommends that local authorities encour-
age the development of networks of schaals, in order to
share and develop good practice in geography. Schoals
should evaluate provision for geography against the re-
port’s findings in order to identify and tackle aspecits requir-
ing improvement. They should also recognise the value of
fieldwork for improving standards and achievement in ge-

ography.
(OFSTED: 2008)

The Geographical Association has introduced a range
of physical and virtual networks for its members, and more

e




generally to support the work of geography teachers. Local

GA branch meetings have been held for over 100 years,
but today's teachers have difficulties gefting time out for
events during the school day. Local networks are also being
funded by the RGS-IBG, and online networking sites have
been set up by the GA and a growing number of teachers.

So how is UK schoal geography changing?

1. Teachers now have a lot more freedom to choose
topics that are more relevant to their students. The
GA is developing the idea of “Living Geography”,
which means that teachers are encouraged to in-
clude the experiences of their students in their les-
son planning, and discuss work with their students
more than in the past. The idea of ‘dialogue’ is vital
to this approach.

2. Teachers are encouraged to get involved in more
professional development, and to be learners them-
selves. This should also be a continuous process
rather than an occasional day out of school on a
face-to-face training course, or the purchase of a re-
source. It is a process rather than an event.

3. Many teachers are using
the quality materials pro-
duced by the Action Plan
funding, and engaging with '_ y
the projects. One danger & 4
could be that the new on- -
line materials become ‘the
curriculum’, but it is clear that teachers are adapt-
ing the resources to suit their own geographical loca-
tions and the nature of the pupils that they teach.

4. Networks of geography teachers are being devel-
oped onling, through sites such as the GA's NING,
and professional development is becoming a contin-
uous process; there is also growing use of a micro-
blogging site called Twitter (http://Awww.twitter.com)

5. New GCSE specifications
are recognising the need to
prepare young people for a
changing world, and to pro-
vide courses which main-
tain the excitement gener-
ated by a newly planned
KS3 and also p repare siu-
dents appropriately for KS5.
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6. Several projects are under way to assess pupil prog-

ress, and the GA is leading a project called ‘Making
Geography Happen', which looks at the way that stu-
dents geographical understanding develops.

As a way of describing the changes, | adapted a slo-
gan originally developed by an MFL specialist Joe Dale who
waorks on the Isle of Wight and writes a blog about technolo-
gy in the languages classroom (http:/joedale.typepad.com)

The phrase: “New curriculum, new tools, new opportu-
nities" represents the current situation that many teachers
are finding themselves in. This can be a little daunting for
those who are unfamiliar with the tools, or are difficult to
persuade that these new opportunities will result in mea-
surable benefits. To this can perhaps be added “new be-
haviours”, as without the adoption of these tools, the cur-
riculum will merely be ‘upgraded’ a little but deliver the
same geographies as before. The geography community is
responding to the changes, and beginning to adopt these
new behaviours.

One current area to develop further is that of Geographi-
cal Information Systems (GIS), which have been described
as “geography on steroids”. There is also the launch of
Google Earth Street View in 2009 which adds an extra di-
mension to an already invaluable tool in the classroom.

Perhaps the biggest change which has occurred since
the last curriculum review is the rise of what has been
called the “social web” (also known as Web 2.0) This en-
ables collaboration to develop between schools. Many ge-
ography teachers write blogs and alsa continue to share
their ideas and resources. A list of blogs is available on the
GA's website.

Geographers in Portugal use the work of UK geogra-
phers through these web-based connections, and it is won-
derful that further developments are underway It is likely
that more connections of this kind will be made as virtual
networks grow in popularity.

The Geographical Association has also put together a
‘manifesto’ for schocl geography, to be launched in April
2009 at the annual conference. The document, which is
called “a different view”, is supported by a new area of the
GA's website, plus printed resources made available to all
UK schools.

At every stage through the changes | have described,
the GA and RGS-IBG are ready to respond fo the challeng-
es that face geography teachers in an evolving educational
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landscape, and also to celebrate the notable work that is
being done in schools around the country.

http://www.geography.org.uk — the website of the Geo-
graphical Association (GA), which also has a NING virtual
network to join at http://gecgraphical.ning.com — we wel-
come new members from Portugal (and elsewhere...)

http://www.rgs.org — the website of the Royal Geographical
Society (RGS-IBG) http://www.geographypages.co.uk — the
author's website — full of resources and weblinks — used by
teachers around the world

http://www.geographyteachingtoday.co.uk — the website of
the Action Plan for Geography: this would provide a good
introduction to UK school geography thinking, particularly
the well developed resources section

http://www.digitalgeography.co.uk — Noel Jenkins’ website (a
blog for his Juicy Geography website http:/Aww.juicygeog-
raphy.co.uk — plenty of innovative ideas for geographers)

http://www.slideshare.net/GeoBlogs/sheffield-centenary-
lecture-presentation/ - David Lambert’s exploration of the
development of school geography, for those who would like
to dig a little deeper

http://www.youngpeoplesgeographies.co.uk — one of the
projects which the Action Plan for Geography has made
possible

http://www.ordnancesurvey.co.uk/oswebsite/education/
teachingresources/qgcamapping/ — download the QCA maps

http://curriculum.gca.org. uk/key-stages-3-and-4/subjects/
geography/index.aspx - the QCA website to support the new
curriculum — has video materials — the current and 1999
versions of the curriculum can be downloaded

BALDERSTONE, D. (Ed.) — «Secondary Geography Hand-
book» (Geographical Association, 2006) ISBN: 1 84377
165 9 — Chapters 8, 32 and 42

BLAacK, P and WiLiaM D. — “Inside the Black Box: Raising
standards through classroom assessment” (London: School
of Education, Kings College, 1998)

CASTREE, N. (2005) — “Nature” (Routledge, 2005) ISBN:
0415339057

LEAT D. et al — “Thinking through Geography” (Chris King-
ton Publishing, 1999)

NicHoLS A. et al — “More thinking through Geography”
(Chris Kington Publishing, 2000)

OFsTED (2002) — “Secondary Subjects 2000/2001 — Geog-
raphy” HMI 374 (HMSO, 2002)

OFSTED (2008) —“Geography in Schools, Changing Prac-
tice” (HMSO, 2008)

TayLor E. — “Re-presenting Geography” (Chris Kington
Publishing, 2004)

WHITE J. (Ed) — “Rethinking the School Curriculum: Val-
ues, Aims and Purposes” (Routledge, 2003) ISBN: 041530
579 5 - Chapter 6 on Geography by David Lambert —
pp. 75-86

Alan Parkinson is Secondary
Curriculum Development Leader at
the Geographical Association. He
is a Chartered Geographer, and a
Fellow of the Royal Geographical
Society. After 20 years of teaching,
during which he was awarded 3
Innovative Geography Teaching
grants by the RGS-IBG, he became the Secondary Curricu-
lum Development Leader at the Geographical Association in
2008, where he now works to develop teacher networks and
co-ordinate some of the projects mentioned in this article.

He received the Ordnance Survey award for “excellence
in geography teaching in secondary education” in June
2008.

The views expressed in this article are Alan's own and
do not necessarily represent those of the Geographical As-
sociation.

You can contact Alan at aparkinson@geography.org.

uk and follow the wark that he does on his blog: hitp://liv-
inggeography.blogspot.com
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Comunicacao interpessoal
em contexto de sala de aula

Estudo de caso: perfil interpessoal de trés professores

Ana Cristina Camara
Rita Raimundo

Este documento € um Estudo de Caso do Estilo de
Comunicacéo Interpessoal de trés professoras que lec-
cionam a disciplina de Geografia numa escola EB 2, 3 da
Area Metropolitana de Lisboa. A investigacdo realizada
visou aplicar e explorar as potencialidades do Modelo de
Comunicacao Interpessoal do Professor proposto em Do
you know what you look like? (Wubbels & Levy, 2003), que
esta brevemente apresentado e discutido na Parte | do pre-
sente documento. Os métodos e procedimentos do estudo
encontram-se descritos na Parte |1, sendo que a Parte |1l se
expBem os resultados e analise dos mesmos.

O Modelo de Comunicacado Interpessoal do Professor
apresentado em Wubbels & Levy (2003) é fruto de uma
abordagem sistémica que, reconhecendo o carécter circu-
lar do sistema que é a sala de aula, abdica de analisar cau-
sas e conseguéncias e aposta em identificar intervencGes
comportamentais que possam contribuir para a construgéo
de um ambiente mais positivo na sala de aula (pag. 151).
“Uma vez que € mais facil mudar uma pessoa do que
vinte e cinco” (pag. 2), as atengdes concentram-se entdo
no professor e a questdo “porque é que este(a) aluno(a)
se comporta assim” transforma-se em “que caracteristicas
do meu comportamento docente contribuem para que o(a)
aluno(a) se comporte assim?” (pag. 12).

Baseados nestas premissas, os autores de Do you know

what you look like? propdem um Modelo de Comunica-
¢do Interpessoal do Professor gue gira em redor de dois

(38

eixos: o Eixo da Proximidade (em que os polos opostos sdo
a Oposicao e a Cooperacéo) e o Eixo da Influéncia (em
que 0s polos opostos sdo a Domindncia e a Submissio).
As seccbes do Modelo descrevem oito aspectos comporta-
mentais: Lideranga (LID), Prestével (PRE), Compreensivo
(COM), Responsabilizador (RES), Indeciso (IND), Insatis-
feito (INS), Admoestador (ADM) e Severo (SEV). O Mode-
lo permite a identificacdo de Estilos de Comunicacéo, ou
seja, perfis comporiamentais perceptiveis somente apds a
ocorréncia e observacdo de muitos comportamentos indi-
viduais. Refira-se ainda que o Modelo ndo é aplicado para
estudar a personalidade do docente (pag. xiv) e visa ape-
nas descrever o elemento interpessoal do comportamento
do docente, ndo o elemento metodoldgico, se bem que am-
bos se interrelacionem (pag. xv). O instrumento desenvolvi-
do para operacionalizar o Modelo é o Questionario sobre
a Interaccdo do Professor (QIP), incluido na Seccdo dos
Anexos deste trabalho (Anexo 1).

O elemento interpessoal do comportamento do docente
& extremamente relevante, uma vez que o Estilo de Comu-
nicacao do Professor [i] tem um impacto importante no
ambiente de aprendizagem (Wubbels & Levy, 1993: 24)
g, mais especificamente, nas atitudes dos alunos na sala
de aulal, [ii] e é um dos factores que influenciam o seu
suces-so escolar (idem: 57). Relativamente ao sucesso
escolar, 50 a 80% do desempenho dos alunos depende
de caracteristicas dos mesmos, como o seu estatuto socio
econdémico e os seus resultados em anos anteriores. Dos
20% que dependem da inclusdo em determinada turma da
escola, trés quartos referem-se ao nivel de capacidade dos
alunos e os restantes 5% representam a fatia de influéncia
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do professor, sendo que parte significativa desta - 3,6% —
se reporta ao comportamento interpessoal do professor.

Nesta perspectiva, a utilizacdo do Modelo de Comuni-
cacao Interpessoal do Professor & relevante na medida em
que permite ao professor tomar consciéncia do seu perfil
relacional na sala de aula, o que por sua vez o pode ajudar
a melhorar o seu comportamento &, com isso, [il contribuir
para uma melhoria do rendimento escolar dos seus alu-
nos e [iil alterar as suas atitudes. Curwin & Mendler (2000)
afirmam que a consciéncia de si proprio como professor €&,
alids, o primeiro passo na prevencdo de situacdes de indis-
ciplina (pp. 27 e 45) e ajuda o professor a perceber 0 que
quer de si préprio como «gestor» da sala de aula (pag. 27)
e 0 que necessita para tornar o seu estilo de gestao congru-
ente com as suas convicgdas e valores (pag. 28).

Quanto & questao da disciplina na sala de aula, parece-
-nos gue o Modelo de Comunicacao Interpessoal do Pro-
fessor ndo fornece uma base tedrica suficiente para a sua
analise. A disciplina ndo estéd apenas relacionada com o
estilo relacional do docente, sendo necessario considerar
varios outros factores, como o estilo relacional dos proprios

alunos e factores contextuais (institucionais, sociais, etc.).
De gualguer modo, o Modelo oferece bastantes instru-
mentos conceptuais relevantes que permitem abordar esta
questdo de modo aprofundado, o que tentaremos fazer ao

longo do presente trabalho.

Este € um Estudo de Case do Estilo de Comunicacao
Interpessoal de trés professoras que leccionam a disciplina
de Geografia numa escola EB 2, 3 da Area Metropolitana
de Lisboa. Enguanto Estudo de Caso, visa apenas explorar
uma metodologia de analise — o Modelo de Comportamento
Interpessoal proposto em Wubbels & Levy, 2003 - e perce-
ber que tipo de ilagbes e hipdteses se podem retirar dos
resultados da andlise, sem qualguer objectivo de generali-
zacao dos dados e conclusdes obtidas para outras situa-
¢0es ou amostra.

Apresentamos, de seguida, um quadro sindptico do
processo de investigacao.

Quadro Sinodptico do Processo de Investigacao

AMOSTRAGEM

Foram recolhidos dados relativos a cinco professoras de Geografia da mesma escola (Professoras AB,C.D e E, a lec-
cionar numa escola EB 2, 3 da Area Metropolitana de Lisboa), no total de duas turmas por professora. No entanto, dada
a grande quantidade de informacdo disponivel, optdmos por tratar os dados relativos a apenas trés destas cinco profes-
soras, num total de seis turmas (duas por professora). Os critérios que presidiram a selecgdo das docentes foram, em
primeiro lugar, a heterogeneidade de Estilos e, em segundo lugar, a inclusdo de pelo menos uma professora estagiaria.
As duas professoras eliminadas exibiam Estilos de Comunicacéo Interpessoal semelhantes a dois dos estilos analisa-
dos.

Os dado tratados referem-se, pois, a trés professoras de Geografia, tendo para cada uma sido analisadas duas das tur-
mas gue leccionam:

— Professora A — uma turma de 7.° Ano (19 alunos) e outra de 9.° Ano (22 alunos);
— Professora B — uma turma de 7.° Ano (23 alunos) e outra de 8.° Ano (16 alunos):
— Professora C — uma turma de 8.° Ano (24 alunos) e outra de ©.° Ano (18 alunos).

Esta € uma amostra de conveniéncia, cuja constituicdo se insere no que geralmente se denominam meétodos nao-
-probabilisticos de amostragem (Cohen et al., 2000). Gostariamos de salientar, todavia, que, apesar de ndo podermos
falar de uma «amostra internacional», uma vez que os sujeitos do estudo nao foram escolhidos pela sua represen-
tatividade para um estudo abrangente dos Estilos de Comunicagao Interpessoal dos docentes (cf. Almeida e Freire,
2003: 112), a sua seleccao também néo foi isenta de intencdes especificas, entre as quais destacamos a escolha de
professores do nono grupo de docéncia e com diferentes experiéncias lectivas. Estas preocupacdes relacionam-se com
a afirmacgao de Levy et al. de que, nos seus estudos, embora as caracteristicas especificas dos professores nao sur-
jam fortemente relacionadas com o estilo de comunicacao, verificam-se algumas correlagdes significativas (Wubbels &
Levy, 1993: 40).
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ANALISES E REFLEXOES

ACTORES
Professores e alunos das seis turmas referidas. )
e A Professora A tem 24 anos e este foi 0 seu primeiro ano de actividade lectiva (em regime de estégio pedagdgi-
co).
e A Professora B tem 45 anos & 22 de experiéncia lectiva.
e A Professora C tem 34 anos e 11 de experiéncia lectiva.
e Os alunos, de ambos 0s sexos, tém idades compreendidas entre os 13-15 anos.

RECOLHA DE DADOS/INSTRUMENTACAO

A recolha de dados foi efectuada num Unico momento, na semana de 28 de Junho a 2 de Julho de 2004. Em cada
turma, professora e alunos preencheram simultaneamente, e durante um tempo lectivo, os instrumentos correspon-
dentes.

Os instrumentos aplicados foram:

— Questionario sabre a Interaccao do Professor (Wubbels & Levy, 1992 — Adaptacdo de Nogueira, 1999, doravante
designado por QIP). Foi aplicado a professoras e alunos;

- Inguérito (Curvin & Mendler, 1980), doravante designado por Inquérito A. Foi aplicado aos alunos;

— Inquérito sobre Disciplina (Alunos) (Curwin & Mendler, 1980), doravante designado por Inquérito B. Foi aplicado aos
alunos;

— Inguérito sobre Disciplina (Professor) (Curwin & Mendler, 1980), doravante designado por Ingquérito C. Foi aplicado
as professaoras.

Ressalvamos gue a aplicacdo dos QIP seguiu as conclus@es de Brekelmans sobre os pressupostos de aplicagdo que
garantem a fiabilidade dos dados, a saber: 0 QIP deve ser aplicado a pelo menos 10 alunos por turma; nao necessita
de ser aplicado mais de uma vez por ano, embora nao o deva ser nas primeiras semanas de aulas; e 0 guestionario
deve ser completado por um minimo de duas turmas para que cada professor obtenha uma medida valida do seu estilo
global (Wubbels & Levy, 1993: 21).

ANALISE DE DADOS
Os dados relativos aos QIP foram estatisticamente tratados de acordo com as indicagdes inseridas no Capitulo 2 do livro
Do you know what you look like? (Wubbels & Levy, 1993) e a andlise dos gréficos foi efectuado com base no modelo do

Comportamento Interpessoal do Professor apresentado no mesmo.

Para o Inguérito A foram elaborados graficos de barras de frequéncia das respostas.
Em relacdo aos Inquéritos B e C, foi efectuada uma Analise de Contelido superficial.

dos restantes instrumentos (Seccédo 1)°. O cruzamento de
dados serviu sobretudo para confirmar/infirmar as consi-
deragdes tecidas a partir dos dados dos QIP e para analisar
a questao da disciplina. Procuramos inserir na estrutura de

Esta Parte inclui, primeiramente, uma analise dos Estilos
de Comunicacéo Interpessoal e de guestdes de disciplina
de cada uma das docentes, realizada a partir dos resul-
tados dos QIP & do cruzamento destes com os resultados

analise comparacdes intra turma (dados dos alunos versus
dados da professora) e entre as turmas da mesma profes-
sora. A descricdo dos resultados ndo é exaustiva, pois op-
tdmos por apresentar apenas os dados que consideramos
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mais relevantes gquer para identificar semelhangas quer
para sublinhar discrepancias.

Os resultados da analise permitiram retirar algumas
conclusdes gue apresentamos sob o subtitulo «Discussao».
Comparamos o Estilo de Comunicacdo Interpessoal de
cada docente com a percepcdo média dos professores
apresentada como resultado das investigagbes dos au-
tores do livro Do you know what you look like? (Wubbels
& Levy, 1993): «0s alunos e os professores consideram
gue os professores exibem muitos comportamentos de
Lideranca, Severos, Prestaveis e Compreensivos. Incerte-
za, Insatisfacdo e Admoestacdo sdo muito menos notdri-
os» (Wubbels & Levy, 2003: 29). Como observam os au-
tores, este padrdo em que os professores actuam de forma

A. PROFESSORA A - RESULTADOS E DISCUSSAO

simultaneamente dominante & cooperativa &, em termos
de expectativas sociais, desejavel no caso da maioria das
situagdes de ensino, nas sociedades ocidentais, e pode ser
considerado o padrdo normal para turmas com um ambi-
ente de aprendizagem positivo & onde os alunos se sintam
apoiados (idem: 30). Apbs a comparagéo com este padréo,
tiramos ainda algumas ilactes da analise e levantamos
algumas hipoteses relativas ao perfil relacional da docen-
te, aos métodos utilizados para impor a disciplina ou ao
elemento metodoldgico na sala de aula.

Na segunda seccéo da Parte Ill, apresenta-se uma
discussdo comparativa dos Estilos de Comunicacgdo Inter-
pessoal das trés professoras e sao retiradas algumas con-
clusdes finais.

RESULTADOS PROFESSORA A - ESTILO DE COMUNICACAO INTERPESSOAL

A-7°Ano

QIF Alunos

A-9°Ano
QIP Alunos
1
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Quadro 1 — Valores dos QIP da Professora A
7.° ano LID COM IND ADM PRE RES INS SEV
Alunos 20,8 216 6,0 7.b 22,0 12.9 6,0 10,9
Professor 180 21,0 40 9,0 220 12,0 6,0 14,0
9.° ano LID COM IND ADM PRE RES INS SEV
Alunos 211 21,5 54 6,8 22,5 12,5 5 10,5
Professor 18,0 19,0 4,0 14,0 18,0 80 9.0 14,0

O estilo de comunicacao destza professora pode ser en-
gquadrado nos tipos 1/2/3 descritos no capitulo 4 de Wub-
bels & Levy (1993), quer na opinido dos alunos guer na
opinido da prépria professora®:

e Eixo Proximidade (Oposicao/Cooperacao)

QIP

A professora apresenta resultados iguais ou superiores
a 18 nos sectores LID, PRE e COM em ambas as turmas
(QIP Professor e QIP Alunos). Tendo em conta que os va-
lores de SEV, ADM, INS e IND sé&o bastante inferiores, po-
demos concluir gue esta mantém uma relacdo de bastante
proximidade com os alunos. E no 9.° Ano que se verificam
maiores diferencas entre o QIP do Professor e dos Alunos,
pois a docente avalia-se como menos proxima e mais opo-
sitora do que 0s proprios alunos (valores mais baixos em
LID e PRE e mais altos em ADM e INS). Esta tendéncia
também se verifica em relagdo aoc 7.° Ano, embora com
menor discrepancia entre os valores.

Inquérito A

Os dados obtidos através do Inguérito A confirmam um
grau de proximidade professor/aluno elevado, nomeada-
mente as questdes 2 (Ouvinte/Nao ouvinte) e 7 (Preocupa-
-se/Néo se preocupa), com cerca de 85% dos respondent-
es a optarem pelas respostas mais favoraveis. O facto de
as percentagens de respostas favoraveis serem inferiores
no 9.° Ano de certa forma confirma a tendéncia para uma
menor proximidade com estes alunos aferida no QIP Pro-
fessor — 9.° Ano.

Inguérito B

Os dados obtidos através do Inquérito B também con-
firmam um grau de proximidade professor/aluno elevado.
As respostas as questées 1 e 8B revelam que os alunos

conhecem alguns elementos da vida pessoal da profes-
sara. Nas respostas as questoes 11 e 12, os alunos salien-
tam mais caracteristicas de comportamento/personalidade
(positivas) e gostos pessoais do que caracteristicas fisicas,
Nas questoes 1, 2 e 6, regisia-se uma elevada percentagem
de respostas que mencionam a alegria, simpatia, caracter
divertido e capacidade de ajuda da professora.

As diferencas existenies nas respostas obtidas nas
turmas parecem corroborar a percepcio da professora de
gue é mais préxima do 7.° do que do 8.° Ano.

e Eixo Influéncia (Dominancia/Submissdo)

QIP

Da anglise de todos os QIP emerge que a professora
exerce uma domindncia naoc demasiado pronunciada,
moderada por uma grande proximidade com os alunos
(valores inferiores no hemisfério Submissdo). Destacamos,
no entanto, que em ambas as turmas os alunos véem o
seu comportamento como menos SEV e ADM, logo menos
dominante, do que ela prépria.

No QIP do Professor, os valores de ADM (superiores no
9.° Ano) e os de RES (inferiores no 9.°) indicam que a pro-
fessora se considera ligeiramente mais dominante no 9.°
do que no 7.° Ano.

Inquérito A

Neste inquérito podemos confirmar os baixos valores
em ADM do QIP dos Alunos, através das questoes 3 (Grita/
raramente grita), 5 (Embaragca-me/Ndo me embaraca), 6
(Zangado/Raramente zangado) e 8 (Implica e embirra/Nao
implica nem embirra), onde as respostas dos alunos inci-
dem maioritariamente nas opcdeas favordvels.
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Podemos ainda confirmar o elevado grau de lideranga
da docente, através da questdo 10 (»faz-me sentir abor-
recido/Nao me faz sentir aborrecido»), onde mais de 85%
dos respondentes manifestam sentir-se entusiasmado nas
suas aulas.

Inquérito B

A frequente mengao a aspectos como «ralhar», «gri-
tar» e «mandar calar» vem confirmar a avaliagao feita pela
propria professora no pardmetro ADM do QIP e, até certo
ponto, contrariar as apreciacdes efectuadas no mesmo
sector no QIP/Alunos e no Inquérita A. Esta (aparente) con-
tradicdo serd analisada mais a frente.

RESULTADOS DA PROFESSORA A —
DISCIPLINA

Através da anélise do contetdo do Inguérito B
apercebemo-nos de gue em ambas as turmas os alunos
consideram que as aulas da docente se pautam por um
ambiente ruidoso e de conversas paralelas entre os alunos
(questdes 3 e 5), As respostas a questdo 10 revelam-nos
ainda que os modos escolhidos pela docente para tentar
repor a disciplina sao a admoestagao/sancoes (medida
cautelar, repreensdo escrita, falta disciplinar mas, predomi-
nantemente, ameaca das anteriores), o didlogo e a utiliza-
gao experiéncias de ensino-aprendizagem diversificadas.
Os dois Gltimos modos, mas ndo o primeiro, sao menciona-
dos também no Inquérito C como os metodos mais efica-
zes para disciplinar os seus alunos (questdes 1 e 10). Esta
responsabilizacdo tanto do aluno como do professor é,
alias, coerente com a justificagdo apontada pela professora
para a existéncia de problemas de disciplina: causas inter-
nas — forma como os conteudos s3o leccionados e existén-
cia de tempos mortos; e externas ao professor — a motiva-
cdo dos alunos (Inguérito C, questoes 11 e 12),

PROFESSORA A — DISCUSSAO

Quer os dados dos alunos guer os dados da profes-
sora apontam, pois, para um estilo de comunicacdo que
se insere no padrdo comportamental considerado normal
em turmas com um ambiente de aprendizagem positivo e
de apoio mutuo®, ndo se registando diferengas substanciais
nas turmas analisadas. Os dados revelam uma professora
amigéavel, prestavel e sociavel, capaz de ouvir os alunos e
de estabelecer empatia com eles mas, simultaneamente,
com capacidade de lideranca e de organizacdo de um am-
biente de aprendizagem estruturado. Os alunos parecem

responder de modo bastante positivo ao seu perfil: na re-
sposta a questdo «Adoro-a/detesto-a» do Inquérito A, mais
de 90% dos respondentes assinala uma das duas opgoes
mais favoraveis.

No gue se reporta ao grau de influéncia da docente,
verifica-se uma discrepéancia entre as percepgoes de alu-
nos e professora: os alunos consideram-na menos domi-
nante. A ligeira contradi¢gdo observada entre os dados do
QIP e Inquérito A e 0s dados do Inquérito B, mencionada
aquando da analise do Eixo Influéncia, ndo nos parece su-
ficiente para minimizar a importdncia da opiniao dos alu-
nos manifestada nos primeiros, pois pode ser resolvida se
considerarmos gue o facto de a professora ralhar e gritar
bastante na aula ndo a torna necessariamente uma profes-
sora «<admoestadora» (alguém que expressa irritagdo e furia
frequentemente, que profbe e pune) aos olhos dos alunos,
que nao léem furia nem irritagdo nos compartamentos de
tentativa de manutencao da disciplina.

A discrepdncia entre as percepgdes de alunos e pro-
fessora quanto ao eixo de influBncia vai de encontro as
observacdes que Wubbels et al. fazem sobre os préprios
estagiarios: «frequentemente, 0s alunos avaliam o com-
portamento de um professor estagiario como muiio me-
nos dominante do que os proprios professores estagiarioss»
(Wubbels & Levy, 1993: 79). Parece-nos bastante coerente
a explicacdo adiantada pelos autores para este facto — a de
fque 0s proprios estagiarios nao estao habituados a agirem
perante um puablico e, consequentemente, ndo se aper-
cebem de que numa situacdo publica, por oposicdo a uma
relacd@o de um para um, sdo necessarias variagdes maiores
nos comportamentos e comportamentos mais expressivos
para se conseguir um impacto substancial nos outros.

Contudo, o estilo relacional positivo ndo impede a
existéncia de situagdes repetidas de indisciplina na sa-
la de aula, o gue nos remete para a nossa consideragao
inicial de que a disciplina ndo estéd apenas relacionada com
o Estilo de Comunicagdo, havendo vérios outros factores
a considerar (cf. Parte I1). No entanto, e em face do que
mencionamos em relagdo ao eixo de influéncia do profes-
sor, podemos colocar a hipotese de que uma das razdes
para a indisciplina & o facto de a professora néo exibir com-
portamentos severos (SEV). A andlise do QIP e restantes
guestionarios poderiam ser um ponto de partida para um
reequacionamento do seu estilo relacional.
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B — PROFESSORA B — RESULTADOS E DISCUSSAO
RESULTADOS PROFESSORA B — ESTILO DE COMUNICA@ﬁO INTERPESSOAL
B-7°Ano B-9°Ano
QIP Alunos QIP Alunos
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Quadro 2 — Valores dos QIP da Professora B
7.°ano LID COM IND ADM PRE RES INS SEV
Alunos 152 13,7 92 12,4 129 97 13,0 14,3
Professor 18,0 18,0 40 14,0 18,0 80 9.0 14.0
9.° ano LID COM IND ADM PRE RES INS SEV
Alunos 14,0 14,4 5.7 109 12,2 9.2 13,3 16,0
Professor 18,0 18,0 4,0 14,0 18,0 8,0 9,0 14,0

Através da andlise dos QIP da professora B, é-nos dificil
estabelecer uma associagdo directa com um dos oito tipos
de Estilos de Comunicacio do Professor, pelo que nos limi-
taremos a explorar alguns dos dados mais relevantes dos
guestionarios e inquéritos.

e Eixo Proximidade (Oposicao/Cooperacao)

QIP
A professora apresenta valores mais elevados nos sec-

tores LID, PRE e COM em ambas as turmas (QIP Professor
versus QIP Alunos), sendo a discrepancia maior no caso do
8.° Ano, que avalia a professora de um modo menos posi-
tivo nestes trés sectores.

No quadrante SO do QIP dos alunos do 7.° Ano, os re-
sultados sdo superiores aos do QIP da professora. No QIP
do 8° Ano, os alunos consideram a professora mais SEV,
INS e IND do que ela prépria. A comparagao entre os QIP
Alunos de ambas as turmas mostra gue os do 7.° Ano con-



apogeo

sideram a professora mais IND e ADM que os do 8.° Ano,
ao passo gue estes Ultimos a véem como mais SEV.

Tendo em conta todos estes valores, podemos con-
cluir gue, segundo os alunos, a professora mantém uma
relagdo simultaneamente cooperante e opositora, sendo o
elemento de oposicdo bastante mais notdrio no caso do
8.° Ano de escolaridade. A docente perspectiva o seu estilo
de comunicacdo mais cooperante que o0s alunos e também
aqui a discrepancia professora/alunos € mais ¢bvia quando
analisamos os QIP do 8° Ano.

Inqueérito A

Os dados obtidos através do Inquérito A confirmam um
grau de proximidade professor/aluno mais baixo do que o
da Professora A. Na questdo 2 (Ouvinte/N&o ouvinte), en-
guanto 85% dos alunos respondem favoravelmente para
a Professora A, para a Professora B a resposta «E um ex-
celente ouvinte» ndo vai além dos 19%, acompanhando as
restantes respostas todo o espectro da escala de anélise.
Também na guestdo 7 (Preocupa-se/Nao se preocupa),
0s resultados sao bastante mais desfavoraveis para a Pro-
fessora B, sobretudo no caso do 8 Ano, onde 50% dos
respondentes consideram que a professora nédo se inter-
essa ou interessa-se muito pouco pelos alunos.

Inquérito B

Os dados obtidos através do Inquérito B também con-
firmam um grau de proximidade professor/aluno pouco
elevado®. Nas questdes 1 e 8, 0os alunos nao mencionam
qualguer elemento da vida pessoal da docente e é curio-
s0 notar que, na guestdo 1, apenas dois alunos incluem
na sua resposta elementos gue caracterizam a professora
como cooperante, ao passo que quatro alunos mencionam
gue a professora gosta de «ralhar» e «gritar».

Nas respostas as guestoes 11 e 12, 52% dos respon-
dentes do 7.° Ano dizem que ndo sdo em nada parecidos
com a professora e 43% afirmam que s&o em tudo difer-
entes da mesma. O conteldo e tipo de vocabuldrio — em
varios casos, de indole agressiva — utilizado nas respostas
a estas guestfes revelam claramente que a maioria dos
alunos nao se sente relacionalmente proximos da profes-
sora. No 8.° Ano, o contelido das respostas revela o mesmo
tipo de relacionamento e o facto de muitos alunos optarem
por responder «ndo sei» parece corroborar esta ideia de
oposicao.

O elemento de oposicdo € ainda confirmado pelas re-
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spostas &as questées 1, 2 e 4, com a frequente mencéo
a aspectos como «ralhar», «gritar», «mandar calar» e/ou
«mandar para a rua» (sector ADM), elevado nimero de
nagativas e testes dificeis (sector SEV).

e Eixo Influéncia (Dominancia/Submissao)

QIP

Da anélise dos QIP dos alunos emerge que a professora
& guase tao submissa quanto dominante (comparagao dos
valores ADM, SEV, LID e PRE com os valores de INS, IND,
RES e COM), embora com algumas diferencas: os alunos
do 8.° ano véem-na como mais SEV e ADM do que os do 7.°
e esies consideram os seus comportamentos como menos
SEV e ADM e mais cooperantes (LID e PRE). Em ambas as
turmas os alunos a véem como menos PRE, ADM e LID e
mais IND, INS e RES, logo menos dominante, do gue ela
prépria, sendo a discrepancia mais acentuada no 8.° ano.
De salientar que, de todas as professoras analisadas, é esta
a gue regista os valores mais elevados no sector ADM.

Inquérito A

Neste inquérito, podemos confirmar os valores relati-
vamente altos do sector ADM do QIP Alunos, através das
guesttes 3 (Grita/raramente grita), 5 (Embaraca-me/Nao
me embaracga), 6 (Zangado/Raramente zangado) e 8 (Im-
plica & embirra/Ndo implica nem embirra), em que as res-
postas dos alunos se espagam pela escala de andlise, ndo
se concentrando nas respostas favorédveis, ao contrario do
que acontecia na Professora A.

Podemos ainda confirmar os medianos valores de
li-deranca atribuidos pelos alunos & docente, nomeada-
mente através da questdo 10 («faz-me sentir aborrecido/
N&o me faz sentir aborrecido»), onde cerca de 50% dos re-
spondentes manifesta sentir-se muito aborrecido nas suas
aulas.

RESULTADOS DA PROFESSORA B —
DISCIPLINA

Através da anélise do conteudo do Inguérito B aper-
cebemo-nos de que, em ambas as turmas, os alunos
consideram que existe indisciplina nas aulas — nas questoes
3 e 5, por exemplo, € muito frequente a referéncia ao «falar
nas aulas» e «mau comportamento», bem como ao facto
de a professora se alegrar quando os alunos estao aten-
tos e se comportam devidamente. Também na resposta &
guestao 9 do Inquérito A os alunos indicam & existéncia de
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indisciplina da sala de aula. Nas respostas a questdo 10,
revelam-nos gue o modo preferido pela docente para ten-
iar repor a disciplina € o recurso a admoestacao/sangoes:
medida cautelar, repreensado escrita, TPC, testes e falta dis-
ciplinar. O Inquérito C, porém, revela que a docente con-
sidera que o método mais eficaz para disciplinar os seus
alunos & o didlogo: «conversa para tentar perceber e incen-
tivar a participar» e «fazé-los compreender que aprender e
tirar boas notas € importante para o seu futuro». Podemos
relacionar esta proposta ideal e a efectiva utilizagio de mé-
todos disciplinadores por parte do professor, que incidem
invariavelmente no aluno, com & atribuicdo que a docente
faz da responsabilidade pelos episddios de indisciplina a
causas externas ao professor: «desinteresse pela escola e
matérias; «oferta de outros motivos de interesse fora da es-
cola» e «ma educagdo» (Inquérito C, questdes 11 e 12).

PROFESSORA B — DISCUSSAO

Em geral, o Estilo de Comunicacdo Interpessoal gue
emerge da analise dos instrumentos aplicados nesta in-
vestigacdo afasta-se do padrao comportamental consid-
erado normal em turmas com um ambiente de aprendiza-
gem positivo e de apoio matuo. Os dados permitern-nios
descrever o ambiente de aprendizagem como um ambi-
ente pouco estruturado®, onde existe desordem e a profes-
sora se esforca para controlar a turma. Quando os alunos
estdo envolvides, o ambiente & orientado para o conteddo
e a docente ndo fomenta uma relacédo de proximidade com
eles. Alias, varios comportamentos a colocam numa ati-
tude de oposigao, aos olhos dos alunos, o que pode ajudar
a explicar o porgué de, na resposia a guestdo «Adoro-a/
detesto-a» do Inquérito A, aproximadamente 30% dos alu-
nos assinalarem uma das duas opcdes menos favoraveis
e apenas cerca de 38% escolheram as duas opgdes mais
favoraveis.

A variacdo verificada entre os QIP dos Alunos do 7.°
e 8.° anos revela uma relativa instabilidade do comporta-
mento do professor que ndo é a regra, segundo os estu-
dos apresentados em Wubbels & Levy (1993: 31-35).
Segundo Levy ef al., a instabilidade € mais frequente em
professores no inicio de carreira, o que é atribuido ao re-
duzido reportorio de comportamentos dos mesmos, que 0s
torna mais incapazes para fazer face & multiplicidade de
situacdes com gue sdo confrontados e de novos papéis a
desempenhar. Embora a Professora B tenha vérios anos
de experiéncia lectiva, esta explicacao podera também
ser aplicavel (a postura interpessoal da professora pode

ser rigida e pouco adaptativa), se bem que seja possivel
sugerir outras - diferencas no nimero de alunos da turma/
espaco fisico da sala de aula, nos estilos de comunicagédo
interpessoal dos proprios alunos, etc..

Em todo o caso, a professora poderia utilizar os resulta-
dos desta anélise para repensar a sua postura interpessoal,
nomeadamente para diminuir a tendéncia que revela para
comportamentos de oposicao e de submissao, assim co-
mo para reavaliar 0 modo como percepciona a disciplina/
indisciplina. Além da modificacdo de aspectos atitudinais
e comportamentais concretos, seria também importante
recorrer a métodos e estratégias de ensino-aprendizagem
mais diversificados, mais orientados para os interesses dos
alunos e para a resolucado de tarefas de modo cooperativo.

C. PROFESSORA C - RESULTADOS
E DISCUSSAO

RESULTADOS PROFESSORA C —
ESTILO DE COMUNICACAO INTERPESSOAL

QIF Alunos

C-8."Ano

QIP Alunos

1
2

A

1
14
C
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8.° ano LID COoM IND ADM PRE RES INS SEV
Alunos 219 231 19 20 23,0 11.8 1] 9.6
Professor 23,0 24,0 4.0 10,0 24,0 14,0 4.0 12,0
9.° ano LID CcCOM IND ADM PRE RES INS SEV
Alunos 20,6 221 58 7,6 23,0 14,4 7.9 10,0
Professor 23,0 240 4.0 10,0 24,0 14,0 50 12,0

Quadro 3 — Valores dos QIP da Professora C

O Estilo de Comunicacéo desta professora pode ser en-
guadrado no tipo 3, quer na opinidc dos alunos quer na
opiniao da propria:

¢ Eixo Proximidade (Oposicao/Cooperacao)

QIP

A professora apresenta resultados iguais ou superiores
a2 21 nos sectores LID, PRE e COM em ambas as turmas
(QIP Professor e QIP Alunos). Tendo em conta que os va-
lores de SEV, ADM, INS e IND sao bastante inferiores, po-
demos concluir que a professora mantém uma relagdo de
bastante proximidade com os alunos, gue supera a da Pro-
fessora A. E no 8° Ano que se verificam maiores diferen-
¢as entre o QIP do Professor e dos Alunos, pois os alunos
avaliam a docente como menos opositora do que a propria
(valores quase nulos nos sectores ADM, IND, INS e igual
ou inferiores a 10 no sector SEV). Esta tendéncia também
se verifica em relacdo ao 9.° Ano, embora com menor dis-
crepéancia entre os valores. E ainda de salientar que a pro-
fessora se avalia ligeiramente mais cooperante do que os
alunos de ambas as turmas.

Inquérito A

Os dados do Inguérito A confirmam um grau de proxim-
idade professor/aluno elevadc, nomeadamente as questoes
2 (Ouvinte/Nao ouvinte) e 7 (Preocupa-se/Nao se preocu-
pa), onde 88% dos alunos do 9.° Ano e 100% dos do 8.°
Ano responderem favoravelmente. O facto de as percenta-
gens de respostas favoraveis serem inferiores no 9.° Ano de
certa forma confirma a tendéncia para uma menaor proximi-
dade com estes alunos aferida no QIP Professor — 9.°Ano.

Inquérito B

Os dados do Inguérito B também confirmam um ele-
vado grau de proximidade professor/aluno’. As respostas
as questdes 1 e 8 revelam gue os alunos conhecem varios
elementos da vida pessoal da professora. Nas respostas 23
guestbes 11 e 12, os alunos salientam mais caracteristi-
cas de comportamento/personalidade (positivas) e gostos
pessoais do gue caracteristicas fisicas. Nas questoes 1 e
6 regista-se um elevado numero de respostas que men-
cionam a alegria, simpatia, caracter divertido e calma da
docente.
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¢ Eixo Influéncia (Dominancia/Submissao)

QIP

Da anélise de todos os QIP conclui-se gue a professora
exerce uma dominadncia pronunciada (valores bastante
inferiores no hemisfério Submissao). Destacamos, no en-
tanto, que em ambas as turmas os alunos a véem como
menos SEV e ADM, logo, menos dominante, do gue ela
propria. De salientar que a diferenca de valores é especial-
mente acentuada no 8.° Ano.

Inquérito A

Neste inquérito podemos confirmar os baixos valores
em ADM do QIP dos Alunos, nomeadamente através das
guestdes 3 (Grita/Raramente grita), 5 (Embaraca-me/Nao
me embaraga), 6 (Zangado/Raramente zangado) e 8 (Im-
plica e embirra/Ndo implica nem embirra), onde as res-
postas dos alunos incidem maioritariamente nas opgdes
favoraveis,

Podemos ainda confirmar o elevado grau de lideranga
da docente; na guestdo 10 (faz-me sentir aborrecido/N&o
me faz sentir aborrecido), mais de 85% dos respondentes
manifesta sentir-se entusiasmado nas suas aulas.

Inguérito B

Os dados obtidos atraves do Inquérito B vem confirmar
a avaliagdo feita pela propria professora nos pardmetros
ADM do QIP. Nas respostas do Inguérito B, a frequente
mencao a «mandar calar» de certa forma contraria as apre-
ciagtes efectuadas no QIP/Alunos (sector ADM).

RESULTADOS DA PROFESSORA C —
DISCIPLINA

Através da andlise do conteddo do Inquérito B, aper-
cebemo-nos de que em ambas as turmas os alunos con-
sideram que existe barulho durante as aulas, que, no en-
tanto, parece ser menos prevalecente do gue no caso da
Professara A e muito menos prevalecente do que no caso
da Professora B (guestdes 3 e 5). As respostas a4 questao
10 revelam-nos que os modos preferidos pela docente para
tentar repor a disciplina séo & eficacia metodolégica, o in-
vestimento num perfil cooperativo de relacionamento inter-
pessoal («confianga», «alegria», «diglogo» e «calma») e a
admoestacao (repreenséo oral). No Inquérito C, a docente
aponta a eficécia metodoldgica como método mais eficaz
para disciplinar os alunos (guestéao 1), mas também refere
utilizar a admoestacao e o dialogo (questao 10).

ANALISES E REFLEXOES I UY{N

Em suma, e embora nas respostas as questoes 11
e 12 justifique a existéncia de problemas de disciplina ape-
nas com causas exteriores ao professor («desrespeito pelo
professor e pela escola como instituicdo» e «falta de acom-
panhamento dos pais»), 8 docente parece, na sua pratica
lectiva, reconhecer também o papel desempenhado pelo
professor no evitamento de situagdes de indisciplina.

PROFESSORA C — DISCUSSAO

Quer os dados dos alunos, guer os dados da profes-
sora apontam para um Estilo de Comunicacdo que se in-
sere no padrdo comportamental considerado normal em
turmas com um ambiente de aprendizagem positivo e de
apoio mutuo®, nao se registando diferencas substanciais
nas turmas analisadas. Os dados revelam uma profes-
sora bastante préxima dos alunos em termos relacionais,
amigavel, prestével, socidvel e divertida, capaz de ouvir os
alunos e de estabelecer empatia com eles mas, simulta-
neamente, com capacidade de lideranga e de organizagéo
de um ambiente de aprendizagem estruturado. Os alunos
gostam das aulas e envolvem-se bastante nestas, se bem
gue por vezes possam ser algo conversadoras. As respos-
tas & questio «<Adoro-a/dstesto-a» do Inquérito A, na qual
mais de 88% dos respondentes assinala uma das duas op-
¢cOes mais favoraveis, confirma, de resto, uma atitude muito
positiva dos alunos em relacdo a professora.

A leitura dos dados obtidos através dos instrumentos
desta investigacdo nao nos permite detectar areas nitidas
de melhoramento quer do periil interpessoal da docente
guer do modo como esta gere a disciplina na sala de aula.
Para tal, seria necesséario um trabalho investigativo que en-
volvesse métodos e instrumentos mais diversificados.

Das tr&s professoras em estudo, esta € a que apresenta
um perfil relacional mais positivo, o que &€ interessante se
tivermos em conta o facto de ela leccionar hé onze anos
e de Brekelmans £ Créton (1993: 102) referirem que sdo
precisamente os professores com cerca de dez anos de ex-
periéncia agueles que t&m «as melhores relagbes interpes-
soais para promover sucesso escolar e atitudes positivas».

Discussao geral

O estudo dos Estilos de Comunicagéo Interpessoal e de
guestdes de disciplina das trés professoras da amostra per-
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mitiram-nos retirar algumas conclusdes e levantar algumas
hipéteses, que passamos a apresentar:

1)

Confirmamos neste estudo a afirmacdo de Wubbels
et al. de que «as auto-percepcdes dos professores
eficientes [séo] mais concordantes com as percep-
coes dos seus alunos do que as de professores gue
[sdo] menos eficientes» (Wubbels & Levy, 1993:
149). Efectivamente, € a percepcdo da Professora B
— precisamente a gus tem o perfil mais distanciado
do padrao considerado normal® — que mais se dis-
tancia da dos seus alunos.

Apesar de a comparacao dos QIP Professor com o
QIP Alunos ndo evidenciar em geral diferencas muito
substanciais entre as percepcbes de alunos e pro-
fessoras, foi possivel detectar algumas discrepéncias
nos trés casos estudados - sobretudo no da profes-
sora B — gue seguem, em geral, a mesma tendéncia:
as professoras t8m uma percepcdo mais favoravel
do seu perfil do gue os seus alunos. Todas as do-
centes se consideraram mais dominantes gque os
alunos e a professora C classificou o seu comporta-
mento como também mais cooperante (valores mais
altos em LID, PRE, COM e RES), se bem que simul-
taneamente mais Indeciso, Admoestador, Inseguro e
Severa. Esta mesma tendéncia para uma percepgac
mais positiva por parte dos docentes € descrita em
Wubbels & Levy (1993: 75): «Os nossos resultados
mostram que um grande numero de professores
efectivamente véem o seu préprio comportamento
de um modo mais favoravel que 0s seus alunos».
Wubbels et al. (Wubbels & Levy, 1993: 75-80) ref-
erem varias possiveis causas para esta tendéncia,
nomeadamente a influéncia do ideal de professor de
cada docente sobre a sua autopercepgao; o meca-
nismo de percepgao selectiva (por exemplo, no caso
de professores que ignoram a existéncia de proble-
mas de modo a protegerem-se da ansiedade gue a
tomada de consciéncia da realidade lhes provocaria);
atribuicdes causais (por exemplo, o professor pode
atribuir 0 seu bom desempenho na aula ao seu Estilo
de Comunicagao quando, de facto, foi a utilizacdo de
uma técnica de ensino eficiente gue esteve na ori-
gem desse desempenho); nogoes imprecisas sobre
o efeito dos comportamentos na relagéo interpessoal
(esta questédo ja foi levantada aquando da discusséo
dos resultados da Professora A).

Seria muito proveitoso para o0s docentes poderem,
através de métodos como os utilizados neste trabalho,
confrontar as suas percepgdes com as dos seus alunos
e reflectir sobre as causas das possiveis discrepancias e o
melhor modo de as resolver.

3)

4)

Confirmémos a afirmacdo de Wubbels et a/. de que
os resultados do QIP de diferentes turmas do mes-
mo professor em geral ndo variam muito, o que in-
dica a «relativa estabilidade do comportamento do
professor» (Wubbels & Levy, 1993: 24). No entanto,
ao contrario do descrito no livro, no nosso estudo
néo & a professora em inicio de carreira (Professora
A) que evidencia maiores diferencas entre os perfis
em diferentes turmas, mas a que tem mais anos de
experiéncia lectiva (Professora B). Porque pouco
significativas, estas diferencas ndo nos permitem
tirar conclusdes relevantes, além das consideracdes
tecidas na alinea 2).

No ambito dos seus estudos sobre a relacao entre as
caracteristicas do professor e o seu Estilo de Comu-
nicacdo Interpessoal, Brekelmans et al. concluiram
gue «tanto a experiéncia como a idade parecem ser
importantes para o tipo de comunicacdo do profes-
sor» (Wubbels & Levy, 1893: 53). Segundo estes au-
tores, os professores mais velhos e mais experientes
tendem a ser representados nos Tipos 1 (Directivo)
e 7 (Repressivo), 20 passo gue 0S mais novos e me-
nos experientes aparecem mais frequentemente nas
categorias 8 (Sofredor/Enfadonho), 2 (Autoritario)
e 4 (Tolerante). Os resultados que obtivemos no
caso da Professora B, a mais experiente da nossa
amostra, divergem desta tendéncia, j& gue a docente
se enquadraria mais num tipo 8! Mas, como tam-
bém notam os autores mencionados acima, as aulas
com indisciplina ndo se confinam aos professores
menos experientes e estes, alids, estdo até bem
representados em Tipos que descrevem um ambi-
ente de turma agradavel, o que verificamaos no caso
da Professora A.

Quanto & Professora C gue, com dez anos de experién-
cia lectiva, ndo pode ser descrita como uma principiante,
a que apresenta um perfil relacional mais positivo, o que &
interessante se tivermos em conta o facto de ela leccionar
ha onze anos e de Brekelmans & Créton referirem que séo
precisamente os professores com cerca de dez anos de ex-
periéncia agueles que t8m «as melhores relacoes interpes-




50ais para promover sucesso escolar e atitudes positivas»
(Wubbels & Levy, 1993: 102).

5) A descrigao da tipologia de Estilos de Comunicacao
do Professor feita no Capitulo 4 do livro de Wub-
bels & Levy sugere que os professores cujo Estilo de
Comunicacgéo se insere no padrao de comportamen-
to considerado normal e desejavel (cf. «Introducdo
a Parte lll» deste trabalho) - sobretudo os Tipos 1
(Directivo), 2 (Autoritério), 3 (Tolerante e Autoritario)
e 4 (Tolerante) — conseguem geralmente manter as
suas turmas bastante disciplinadas, ou seja, sem
confusdo e/ou mau comportamento. O estudo do
caso da Professora A, porém, revelou-nos gque um
estilo relacional positivo ndo impede a recorrén-
cia de situacdes de indisciplina na sala de aula, o
gue, como j& assinaldmos, nos remete para a nossa
consideragdo inicial de que a disciplina ndo esta
apenas relacionada com o Estilo de Comunicagéo
do Professor, havendo vérios outros factores a con-
siderar. No entanto, se nos concentrarmos apenas
no Estilo de Comunicagédo do Professor, podemos
levantar a hipotese de, em certas situagdes, ser
necessario que o professor exiba comportamentos
mais dominantes, nomeadamentie mais Severos,
para conseguir impor a disciplina. Esta necessidade
pode estar relacionada com aspectos inerentes ao
nivel de ensino em que o estudo foi realizado — 0 3.°
Ciclo do Ensino Basico — mas atrevemo-nos também
a colocar uma outra hipotese sobre esta hipétese:
na sua generalidade, os alunos portugueses tendem
a responder melhor, em termos de disciplina, aos
professores mais dominantes, ndo colocando muita
énfase no quadrante CS. Esta hipotese surgiu apds a
leitura do Capitulo 3 de Wubbels & Levy (1993), em
gue os autores observam gque o ideal de professor
dos alunos varia em diferentes paises (dados rela-
tivos aos EUA e Paises Baixos), e encontra eco na
nossa propria percepcao da realidade portuguesa.
Seria uma interessante linha de investigacdo nesta
area, sobretudo se, no caso de se confirmar a hipo-
tese, se pudesse chegar as causas para tal atitude
(o dominio da dindmica da instituicdo escolar ou o
dominio do cultural).

ALMEIDA, L. S. & FREIRE, T. (2003), Metodologia da Investi-
gacao em Psicologia da Educacéo (3.7 ed). Braga: Psiqui-
librios.

CoHEN, L., Manion, L. & Morrison, K. (2000). Research
Methods in Education. (5.2 ed). London: RoutledgeFalmer.

CURwWIN, R.L. & MENDLER, A. N. (2000), Discipline with Dig-
nity. Englewood Cliffs: Prentice-Hall.

WuBBELS, T. & LevY, J. (Eds) (1993), Do you know what you
look like? London: Falmer,



QIP (Wubbels & Levy, 1992 — Adaptacdo de Nogueira, 1999)

Instrugdes: Este questionario pede-lhe que descreva o comportamento do seu professor. Nao é um teste. Pretende-se
apenas a sua opinido. Para cada uma das 48 afirmagdes, assinale com um circulo a sua resposta.

Nunca Sempre
Ex.: Este professor fala com clareza. 0 1 2 3 4

Se acha que o professor fala sempre com clareza; assinale o 4, se acha que nunca fala com clareza assinale 0 0. As-
sinale os numeros 1, 2 e 3 se a sua resposta for entre os dois extremos. Se se enganar, faca uma cruz sobre o circulo e

escolha outra resposta.

Nunca

wr
@
=
T
o
48]

. Este professor fala com entusiasma sobre a sua matéria.

. Este professor confia em nds.

. Este professor parece indeciso.

. Este professor fica furioso inesperadamente.

. Este professor explica as coisas com clareza.

. Se nac concordamos com este professor, podemaos falar sobre isso.
. Este professor € hesitante.

. Este professor fica irritado rapidamente.

. Este professor prende-nos a atencao.

10. Este professor esté disposto a explicar a matéria outra vez.

11. Este professor age como se ndo soubesse o que fazer,

12. Este professor e demasiado rapido a corrigir-nos quando violamos uma regra.
13. Este professor sabe tudo o que se passa na sala de aula,

14, Se tivermos alguma coisa & dizer, este professor ouve-nos.

15. Este professor deixa-nos mandar nele.

16. Este professor € impaciente.

17. Este professor é um bom lider,

18. Este professor apercebe-se quando ndo estamos & compreender.
19. Este professor ndo sabe o que fazer quando nos partamos mal.
20. E facil gozar com este professor.

21. Este professor age com confianca.

22. Este professor € paciente.

23. £ facil gozar com este professor.

24, Este professor é sarcastico.

25. Este professor ajuda-nos nos nossos frabalhos.

26. N6s podemos decidir algumas coisas nas aulas deste professor.
27. Este professor pensa que nds cabulamos.

28. Este professor é muito rigoroso.

29, Este professor & amigaval.

30. Nés conseguimos influenciar este professor.

31. Este professor pensa que nos nao sabemos nada.

32. Temos de estar sempre calados nas aulas deste professor.

33. Este professor € alguém com quem podemos contar.

34. Este professor deixa-nos andar a vontade nas aulas.

35, Este professor deita-nos abaixo.

36. Os testes deste professor séo dificals.

37. Este professor tem sentido de humor,

38. Este professor deixa-nos fazer muitas coisas nas aulas.

39. Este professor pensa que nds nac conseguimos fazer bem as coisas.
40. As exigéncias deste professor s&o muito elevadas.

41, Este professor aceita uma piada.

42, Este professor da-nos muito tempo livre nas aulas.

43. Este professor parece insatisfeito.

44, Este professor é severo na correcgo dos trabalhos.

45, As aulas deste professor sao agradaveis.

46, Este professor € permissivo.

47. Este professor é desconfiado.

48. Nos temos medo deste professor.

Por favor, verifigue se respondeu a todas as questdes. Obrigado pela colaboragéo.
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Cologue um X no espaco que lhe parece definir melhor o/a seu/sua professor/a:

| I

1.
E muito justo.

E muito injusto.

2. [ | |
E um excelente ouvinte.

Nao ouve os alunos.

| I

Raramente grita (& calmo).

Detesto-o/a.

3.
Farta-se de gritar.
4. I ] |
Adoro-o/a.
5 I I l I
Embaraga-me frequentemente. Nunca me embaraga.
6. I I ] I
Esta frequentemente zangado/a. Raramente se zanga.
7. I I l | I
Preocupa-se comigo. N&o esta interessado/a em mim.
8. I I I l 1 |
Estéd sempre a implicar € a embirrar comigo. Nunca implica ou embirra comigo.
9. I I l | I
Permite gue haja mau Né&o permite que haja
comportamento nas suas aulas. mau comportamento nas suas aulas.
10.' I | | | _1

Faz-me sentir aborrecido/a
nas suas aulas.

Faz-me sentir entusiasmado/a
nas suas aulas.

(Curwin & Mendler, 1980)
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DISCIPLINA (Curwin & Mendler, 1980)
(Professor)

Por vezes, escrever os seus sentimentos pode levar a uma tomada de consciéncia que o/a ajude a lidar com problemas
de disciplina na sala de aula. Complete, por favor, as frases seguintes de acordo com o que, honestamente, pensa ser a
sua maneira de sentir e de reagir:

1. O método mais eficaz para disciplinar os meus alunos é

M

. Disciplina &

3. Quando as pessoas gritam comigo, sinio-me

4. Quando eu era aluno, fui disciplinado uma vez em que

o

. Um professor gue eu respeitava era muito

6. O estilo desse professor para gerir a sala de aulz era

/. Uma das coisas que presentemente guerc dos meus alunos é

0o

. O aluno gue me causa mais perturbacao nas aulas é

W

. A coisa gue de menos gosto nesse aluno é

10. Para medificar o comportamento desse aluno, tentei

11. Acho gue a causa da maior parte dos problemas de disciplina é

12. As duas causas principais problemas de disciplina dos dentro da sala de aula s&o

Por favor, verifigue se respondeu a todas as questdes. Obrigado pela colaboracao.
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DISCIPLINA (Curwin & Mendler, 1980)
(Alunaos)

Por favor, responda as seguintes questdes:

1. Que coisas é gue ofa) professor(a) gosta de fazer?

k]

. Qual é a expressao preferida ou mais frequente do(a) professor(a)?

3. Que coisas fazem os alunos nas aulas que aborrecem/entristecem o(a) professor(a)?

4. O que € gue o(a) professor(a) faz quando esta triste ou irritado(a)?

5. Que coisas fazem os alunos nas aulas que alegram/satisfazem o(a) professor(a)?

o

. O gue é que ola) professor(a) faz quando esté feliz ou satisfeito(a)?

7. 0 que é que gostaria que o(a) professor(a) fizesse de maneira diferente?

8. Onde é que o(a) professor(a) vive?

9. O que & que o(a) professor(a) faz ou diz quando se engana?

10. De que modo prefere e o(a) professor(a) disciplinar os alunos?

11. Em gue é que é parecido com o(a) professor(a)?

12, Em gue € gue é diferente do(a) professor(a)?

Por favor, verifique se respondeu a todas as questdes. Obrigado pela colaboracao.
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Proposta de actividade para a
exploracao do documentario

«6 Graus Que Podem Mudar o Mundo»

Miguel Inez Soares
Frofessor de Geografia no Agrupamento des Escolas de Alvide

P ropde-se que esta actividade seja realizada Nota: Serdo solicitados requisitos de anos anteriores
em trés aulas sobre o aguecimento global. As trés aulas (localizacdo absoluta e relativa, leitura de mapas, escalas,
poderdo ser reduzidas para duas, passando a resolugdo do  estrutura da atmosfera, climas e sectores de actividade).
guido passara a ser realizada fora da sala de aula e sendo
a actividade do Quadro Interactivo Multimédia (QIM) uti- Recursos para a aula com QIM
lizada como suporte a correccao do guiao.

e (Quadro Interwrite, computador e projector de video;

1.2 Aula (90’) — Observagédo do video «6 Graus Que Po-

dem Mudar o Mundo» e ligagdo a Internet;
2.2 Aula (90") — Resolugao de um guido sobre aqueci-

mento global baseado no video (suportado por plataforma e Programa Google Earth Instalado (opcional).

de aprendizagem onde se encontra também o video) —

opcional. Avaliacao
3.7 Aula (90’) - Exploracao de actividades relacionadas

com o tema num guadro InterWrite. e Observagao e registo da actividade em sala de aula.
Experiéncia de aprendizagem Pode fazer o download dos documentos da actividade

em: http://6graus.misoares.com
Sensibilizacdo para o aguecimento global através da
realizacdo de actividades suportadas pelo documentério
«6 Graus que Podem Mudar o Mundo».
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Operacionalizacao da aula com QIM

— OPERAC!ONAL[ZA(;ﬁO
Sequéncia Tempo
Tarefa Diapositivo
I 5 Professor: explica a actividade da aula e Video de introdug&o
Ver video mostra o primeiro video. (1)— 118"
de introducéo Aluno: vé o video.
1| 2 Professor: mostra o segundo video. Video «<Ameagas»
Ameacas globais Aluno: vé o video. (2)—31"
1] 15 Professor: promove a identificagao das trés Localizagdo no mapa
As trés ameacas ameacas referenciadas no video e da inicio a e jogos (3)
primeira actividade com os alunos.
Aluno: desloca-se ao Ql e identifica no mapa
uma das trés areas do planeta (Floresta da
Amazdnia, Himalaias e Groneldndia) — trés
alunos. Quando acertar, o aluno pode escolher
um jogo para resolver.
Nota: Existe a possibilidade de ver novamente o video.
v 4' Professor: mostra o terceiro video. Video «Australias (4) - 308
Caso 1 — Seca Austrélia Aluno: v& o video.
v 10 Professor: gere 2 actividade Mapa mudo da Austrélia (5)
Actividade com mapa Aluno: completa a rosa-dos-ventas, assinala
mudo da Australia a costa leste da Austrélia e localiza Sydney
no mapa com ajuda do «Maps Googles
ou através do Google Earth.
Nota: Esta actividade pode ser realizada apenas por um
aluno ou por trés.
Vi 4 Professor: mostra o quarto video. Video «Hamburguer»
Caso 2 - O rasto Aluno: vé o video. (6)—3' 13"
do hamburguer
Vil 15720 Professor: gere a actividade reforcando Actividade
O rasto de gases a justificacdo de cada etapa para a producéo «Hamburguer» (7)
de estufa de gases de estufa.
do hamburguer Aluno: selecciona uma etapa no percurso de
um hamburguer que contribua para a producao
de gases de estufa, arrasta para o0 espago vazio
e justifica. (Sao oito as etapas correctas.)
No final, desloca-se a caixa e verifica-se se
esta correcto.
Nota: Esta actividade deve ser realizada por quatro ou oito
alunos. O video pode ser revisto.
VI 3 Professor: mostra o quinto video. Video «Katrina» (8) — 2" 46’
Caso 3 — Nova Orledes Aluno: vé o video.
Furacao Katrina

(56



Santillana

CO0N 3T ANRNCIA

apogeo LABORAT()RIO Julho 2009

= OPERACIONALIZAGKO
Sequéncia Tempo
Tarefa Diapositivo
IX 10 Professor: gere a actividade — célculo da Imagem de satélite
Célculo da dimensao do dimenséao do Katrina. do furacd@o Katrina (9)
Katrina Aluno: com a ajuda da régua e da escala
grafica, calcula a dimensao real do Katrina.
Esta tarefa devera ser repetida (envolve
dois alunos).
Os célculos serdo realizados no espago em
branco.
Nota ao professor: Se a régua interactiva for redimen-
sionada, o valor real sera errado. Esta actividade pode
ser exportada para PDF e entregue ao aluno.
X 15 Professor: solicita a cada aluno gue se desloque Lista de propostas (10)
Construcdo de uma lista ao quadro e proponha algo para diminuir
de prepostas para a a emissao de gases de estufa na atmosfera.
diminuicédo dos Aluno: escreve a sua proposta para reduzir
gases de estufa a emissao de gases de estufa.
na atmosfera.
Nota: No final, iremos ter uma lista (manuscrita) que
devera ser exportada para PDF e distribuida aos alunos.
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NATIONAL

£S2,3 de Alvide GEOGRAPHIC

6 Graus que podem mudar o

mundo

Este documentdrio da National Geographic Society faz uma abordagem muito original sobre
os efeitos do agquecimento global. A resolucdo deste guido podera ser feito com a ajuda de
um Atlas e Internet.

“0 nosso planeta esta numa encruzilhada, o aguecimento global ndo esta descontrolado mas
pode ficar brevemente. Os sinais de aviso estdo a nossa volta. Este é o desafio das mudancas
climaticas.

O que podemos fazer quanto ao aguecimento global?

O que acontecera a Terra se ndo fizermos nada?

A temperatura esta a subir, cada grau é critico.”

1. Considera os seguintes cenarios e localiza no mapa:

E Em 4 décadas os glaciares dos Himalaias,

= gue & uma fonte de agua para milhtes de
soas, podem desaparecer.

Em 50 anos o derretimento da camada de
geloda Gronelandia pode ser imparavel.

w No final do século, a Floresta da Amazonia, @

lar de metade da biodiversidade do mundo, =
pode transformar-se num deserto arido.

A. Himalaias
. Groneldndia
Floresta da Amazénia

N w



Caso 8 - Nova Orleaes, EUA

» VVerjo 2005 - Furac3o Katrina

25. Utilizando os pontos cardeais completa o seguinte
texto.

Nova Orledes, localiza-se no dosEUAea

do estado do Louisiana. O estado da Florida que se localiza
na costa dos Estados Unidos, foi o primeiro estado
a ser atingido pelo Katrina que se deslocou de

para

26. O Katrina depois de atingir a cidade de Nova Orledes,
dirigiu-se para Norte onde rapidamente perdeu forga e

desapareceu. Explica o sucedido.

“Final de Agosto — Estava a nascer uma tempestade de
dimensoes colossais no Golfo do México que se dirigia para a
cidade de Nova Orledes. No domingo, 28 de Agosto, os
ventos atingiram 280 Km/h, 6 horas depois o furacdo saiu da
cidade e deixou um rasto de destruicdo total e mais de 1000

o No centro de baixas pressdes
o ar tende a subir. (m
-y

Sugestdo:

Podes ver neste endereco a evolucdoc do furacdo
Katrina (imagens de satélite)
http://www.youtube.com/watch?v=_ SLXYRJnYmQO

ngo vapor de agua condensa.

Como se forma um furacao

#) Se o movimento ascendents
OCOITe NUM OCRENG agquecido
onde a avaporagaoc & mais
intensa, uma grande
quantidade de vapor de agua
& levada para camadas mais
ltas e frias da atmosfera.

Nesta processo, paria do

calor presents no Na superflicie
vapor (calor latente) OCOMEm venlos

& libertado para horizontais & medida =
& almosfara que oulres massas -
reaguecendo o af que  de ar se deslocam

volla a subér. Quanto para ocupar o :
maior for a diferenca de B5paco e
lemperslura enfre a abandonado
superficie & as camadas pelo ar que
superiores da aimosfera sulbku,
maior a possibilidade
de se formar um
furaco.

Uma vez formade. o seu desh io val ser determinado pela inleraccdo dos
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* 0s Oceanos vao subir inundando grandes dreas povgadac
destruindo o lar de mais de 1000 milhdes de pessos;

= Bangladesh e o Egipto sdo inundados & Veneza
submersa;

® Os glaciares desaparecem, acabando com a fonte de
agua potavel para milhares de milhdes de pessoas:

e As praias da Escandinavia comegam a 570 destinads
férias de Verdo;

« A camada de gelo do Oes
desaparecer, elevandoan

= O Norte do Canada torma-
mais férteis do Planeta.

Oeste da Antirtica ;?oder
da mais 05 NiveiS do ogeant.
<o numa 435 ess apriceias

! "“O Glaciar que esta a montante do Rio Ganjes, derrete a uma velocidade impressionante. Em 50 anos o
1 glaciar recuou e uma floresta densa de bétulas desapareceu.”
L

27. A seta amarela, na imagem 1 assinala o inicio do glaciar. Observa atentamente a segunda

imagem e assinala o inicio do mesmo glaciar passado uns anos.

28. Constrdi um pegueno texto sobre a evolucio do glaciar.

11
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 As zonas temperadas deixam de ser habitadas;
gua nas grandes cidades é generalizda;
do clima pode atingir

e A escassezde a
« O numero de refugiados por causa
centenas de milhoes

* Os oceanos Morrem;
« Os desertos invandem os continentes;
o As catastrofes naturais tornam-se comuns;

29. Depois de veres o documentario “6 Graus que Podem Mudar o Mundo” possivelmente,
criaste a tua propria opinido sobre o aquecimento global. Constréi um pegueno texto onde
possas imaginar o planeta com pouca dgua potavel, sem alimentos e com grandes conflitos
sociais (Terra com mais 5/6 graus). Prop8e medidas para reduzir a emissio de gases de estufa

evitando assim uma catastrofe 3 escala global.

Nome

N2 Turma

12




“Estamos guase a atingir um grau acima da temperatura que temos hd milhares de anos.

Ainda durante este século € possivel uma subida entre 1 e 6 graus. Cada grau significa um
futuro radicalmente diferente.

Em algumas partes do mundo os efeitos do agquecimento global podem ser violentos.”

Caso 1 - Seca na Australia |

® |nverno 2001

A Australia é o continente mais seco da Terra e os
incéndios florestais fazem parte do ecossistema,
principalmente nos anos de seca. Porém as
mudangas climaticas podem piorar as condi¢des. No
inverno de 2001 na costa leste da Australia mais de
900 incéndios rodearam Sidney.

1. Completa a rosa-dos-ventos (do mapa) com os pontos cardeais.
2. Assinala no mapa a costa leste da Australia.
3. Localiza a cidade de Sidney.

disponivel, podes consultar
mapas on-line.
http://maps.google.com




4, No Inverno de 2001, Sidney foi ameaga com um ndmero anormal de incéndios. Elabora um
pequeno texto com as consequéncias desta ameaga numa cidade com mais de 4 milhdes
de habitantes.

5. Indica os gases de estufa.

6. Refere a importancia destes gases para a vida na Terra.

“0 aquecimento global ndo leva apenas a subida lenta das temperaturas medias, muda completamente a

forma como o sistema da Terra funciona. E por isso que vermos secas nalguns locais e inundacbes noutros
ou mesmo uma sucessao de secas e cheias no mesmo local.

Uma alteracdo no aquecimento global tem impacto imediato na nossa atmosfera. Uma pequena parte &
constituida por gases de estufa (uma mistura de vapor de agua, didxido de carbono, metano, éxido de
azoto e ozono). Estes gases funcionam como uma capsula gue retém o calor necessario para haver vida
na Terra. Se estes gazes aumentam, a temperatura do Planeta também.”

7. Observa a figura e tenta explicar o efeito de estufa.

Efeito de Estufa

B - Alguma da radiago solar C - Parte da radiagao infravermedha [calor)
@ reflectida pela Terrs & reflectida pela superficie da terra,
© atmosfera, de volta mas N30 reqressa a0 espaco,

20 espaco pois & reflectida de novo & absorvids pala
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* O Artico passara metade do ano sem gelo;
« Dezenas milhares de casa em redor da bafa de Bengala

serdo inundadas; =
¢ Os furacoes comegarama atingir o Atlanti

co Sul;

o As secas drasticas no Oeste dos EUA vao causar falta

de cereais e Carne;

- Caso 2 - Nebraska - Oeste EUA l

e 2000-2007 - 7 anos de seca

“No Nebraska os fazendeiros dependem das chuvas que ocorrem na Primavera,
que ja ndo sdo tdo frequentes. O criador de gado Bruce Waller precisa de 15000
litros de agua por dia para que a sua manada sobreviva.

Apos 7 anos de seca, as barragens encontram-se em niveis t3o baixos que ndo ha
memoria. Quando este agricultor era jovem a paisagem era mais verde, riachos que
nunca secaram, estdo, agora, secos. A subida de um grau podem tornar as fazendas
mais férteis dos EUA num deserto.”

8. Indica em gue época do ano deveria chover para garantir o sustento dos criadores de gado.

9. O criador Bruce Waller precisa de 15000 litros de dgua por dia, para dar de beber ao seu

gado. Apesar de ndo chover, explica como o criador de gado consegue obter dgua.

10.Indica duas consequéncias directas do processo de desertificacdo das férteis fazendas do

Nebraska.
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Caso 3 - Gra-Bretanha

e [nvernos mais temperados

“A Grd-Bretanha enfrenta uma transformacgdo agricola. Os Invernos que costumavam ser muito rigorosos
neste pais, estdo a tornar-se muito mais temperados. A Gra-Bretanha esta a ficar com condicbes para
produzir uma das plantagbes mais frageis e mais valiosas, a vinha. Como as regides produtores de vinho, em

Actualmente existem mais de 400 vinhas na Grd-Bretanha.

1

1

]

]

1

1

1 s 2 " P s % ¥ & 7

1 Franca, estdo a ficar mais quentes as condi¢des perfeitas para a producdo de vinho estd a migrar para Norte.

1

i

i

1 Outro produto que pode ser plantado neste pais sdo Oliveiras da Toscania. Nada disto seria possivel se a
1
1

temperatura ndo tivesse aumentado.”

11. Indica a razdo pela gual ja é possivel produzir vinho de qualidade na Gra-Bretanha.

12. Com base nos conhecimentos gue ja tens sobre climas:
12.1. Identifica o clima da Toscania. [sugestdo de investigacdo: localiza primeiro a Toscania e
com base na localizacdo seras capaz de identificar o clima - ndo te esguecas que podes usar um

Atlas ou a Internet.])

12.2. Agora gue ja identificaste o clima, podes caracteriza-lo. Desta forma poderas prever o

Clima da Gra-Bretanha face a um aquecimento global.

Tema 2 - O Aguecimento Global
|

“A temperatura da Terra sempre oscilou e as alteracbes climaticas ndo sdo raras. O que € novo é o ritmo da
mudanga climatica actual. Ha 10 ou 20 anos se nos tivessem perguntado como seria um impacto de 1 ou 2
graus no aguecimento global, dirlamos — provavelmente podermos viver com isso. Agora sabemos que estamos
perto do ponto de ruptura e precisamos de estabilizar o CO; na atmosfera. Se esta velocidade se mantiver o
aquecimento global pode-nos levar para um territdrio desconhecido, algo gue nunca vimos na historia da
Terra.

0 aguecimento global comegou com o nosso apetite insaciavel por energia. Cada interruptor que ligamos, cada
botdo que pressionados para ligar qualguer coisa leva-nos inevitavelmente ao consumo de energia. Cerca de
90% da energia do mundo comecga por ser um combustivel féssil (carvao, petroleo ou gas natural).

Quando se queimam restos fosseis de plantas e animais pré-historicos a libertacao de Carbono € inevitavel.
Estes trés combustiveis sdo a maior fonte de emisstes de CO; na atmosfera.”

- e s e RS e e e

13. Indica 3 combustiveis fosseis

14. Explica o que acontece quando se queimam combustiveis fosseis.

bhe




Caso 4 - O Rasto de Gases de Estufa ;

* Hamburguer com queijo
_ — = e —

“Tudo o que fazemos liberta carbono. 300 milhdes de americanos comem em média 3 hambirgueres por
semana. Portante s3o 150 por pessoa por ano. Da um total de 45 mil milhdes de hamblrgueres por ano so

nos EUA”
Q rasto de carbono € a energia que foi consumida em todos os passos da producio de um hamblrguer.

ragbes do gado

Os hamburgueres com queijo emitem
mais gases de estufa por ano que a
totalidade de jipes a circular nos EUA

plantacao de alfaces e tomate

transformagdodo trigo até ao pdo

? 200 000 000 toneladas/ano

15. Indica quantas toneladas de CO? s3o emitidas por ano para a atmosfera em consequéncia
da producdo de hamburgueres sé nos EUA

16. A transformacdo do trigo em p8o gasta energia e envolve todos os sectores de actividade
economica. Faz corresponder a actividade com os sectores de actividade econdmica.

Colheita do Trigo

Sector Primario

Transporte do Pao

Producdo de Farinha

Comeércio do Pao

Confeccado do Pao

Semear Trigo
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* Na Gronelandia os glaciares estio a desaparecer e os
ursos polares lutam pela sobrevivéncia;

e Os insectos migram para novas direcgoes;

A medida que o clima temperado desloca-se para Norte,
os escaravelhos do pinheiros matam as arvores, 0s ursas

pardos comegam a desaparecer;
» Novas florestas nascem na tundra
e As ilhas do pacifico de Tuvalu desa

pelas aguas.

do Canads;
parecem submersas

Caso 5 - llulissate, Gronelandia

Mgt ==

“A natureza levou cerca de 150000 anos para criar a camada de gelo da
Groneldndia, agora esta a derreter a um ritmo nunca antes visto. O glaciar
Jakobshavn, na Gronelandia é um campo de gelo mais rapido do planets,
desloca-se mais de 40 metros por dia e esta a derreter duas vezes mais depressa
que a 10 anos atras. Em apenas 2 dias a agua que se liberta dava para abastecer
a Area Metropolitana de Nova lorgue durante um ano.

Desde sempre que os cdes tém sido um simbolo de rigueza e uma necessidade
de sobrevivéncia para as populacdes da Gronelandia. Estes cdes eram essenciais
para puxar os trends utilizados pelas populacdes para cagar nos mares gelados
de Inverno, hoje este cagadores deslocam-se de barco, porque o mar deixou de

Quando o gelo comecou a ficar mais fino os caes comecaram a ser uma despesa,
gue as populagdes nao podem suportar. Na cidade de llulissate existem 4500
pessoas e 4000 cdes que |& ndo podem puxar os trends por ndo haver gelo (a
maioria ou passam fome ou sdo abatidos).”

17.Refere um impacto directo do aguecimento da Terra nesta cidade.

18.Comenta esta afirmacdo de um cagador da cidade de Ilulissate -

determinar o que esta a acontecer”

“Aconteceu tudo t3o depressa, que ndo é preciso ser cientista para

L]
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— A Terra com mais Grau

» O Artico no Verdo n3o teré qualquer gelo;
» A Floresta da Amazonia estd a secar;

e Os cumes de neve dos Alpes desaparecem;

e Os padrdes climaticos extremos do "El Nino" tornam-se

cOmuns ;

« O Mediterraneo &
abrasador de Verao.

parte da Europa secam com o calor

Caso 6 - Paris, Franga

“O Verdo de 2003 pode ter aberto uma janela para a vida de um Mundo 3 graus mais quente.
Por toda a Europa, uma onda de calor implacdvel, transformou-se num desastre natural. A cidade de Paris
tem tendéncia a ficar vazia no Verdo, muitos idosos ficam e ninguém podia prever o perigo que corriam. No

dia 6, 7 e 8 de Agosto, os hospitais de Paris recebiam idosos e passado pouco tempo morriam. Rapidamente
percebeu-se gue a causa ndo era nenhuma doenca, mas o calor. Esta onda de calor estava a transformar-se
numa catastrofe. Na noite de 10 de Agosto morreram entre 2500 e 3000 pessoas por causa do calor.
Durante esta onda de calor morreram mais de 14000 pessoas em Franca e mais de 30000 na Europa.
Perante esta catdstrofe tentou-se perceber a razdo para tantas mortes e descobriu-se: os telhados de metal
caracteristicos da cidade de Paris foram desenhados para uma era antiga para proteger as casas do frio do
Inverno. Os telhados de Paris sdo feitos de estanho, o interior das casas tornou-se num forno, razdo pela
gual mataram as pessoas gue nela viviam.

O Verdo de 2003 foi provavelmente a primeira grande catastrofe causada pelo aguecimento global gue

afectou um _pais rico que achava que estava protegido para tudo.”

19. Identifica a catastrofe natural que afectou Paris em Agosto de 2003.

20. Os efeitos desta catastrofe esta relacionado com algo que ndo estava a adaptado na

cidade de Paris, uma cidade construida, no passado, a “pensar” no frio. Explica o sucedido.

21. Comenta o ultimo paragrafo do texto.

[



22.Explica o que poderd acontecer se um dos mecanismos mais importantes da Biosfera

(fotossintese) pare regularmente,

23.Tenta prever o que podera a acontecer se este processo ocorrer na Floresta da Amazénia

onde é produzido 20% de oxigénio de todo o mundo.

Caso 7 - Rio Amazonas, Brasil .

e Verdo 2005

“O calor extremo junta-se as piores condigbes de seca de sempre. Foi a seca “perfeita”. Nao ha memaoria onde os
afluentes de um dos maiores rios do mundo secaram completamente. O Exército brasileiro teve de transportar
agua de helicoptero para os afluentes que secaram, para garantir a sobrevivéncia das populagdes ribeirinhas.”
Depois da seca seguiram-se os incéndios na Floresta da Amazonia, mais de 2500 Km?® arderam (o equivalente a
cerca de 400 000 campos de futebol).

24, As arvores s3o a fonte de 50% da chuva da Amazdnia. A falta de arvores da origem a secas,
por sua vez a seca da origem a incéndios que fazem desaparecer mais arvores, a partir
daqui poder-se-d dar um processo em cadeia descontrolado. Explica o que podera

acontecer se este processo.

oe
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Lugares quase perfeitos

Sofia Mooney
Professora de Inglés na Escola Secudaria Soares Basto

Nasci em Oliveira de Azeméis, mas passel inumeros fins-de-semana em Vouzela, que, com &s suas paisagens
verdejantes, velha ponte ferrovidria, ponte romana e igreja roménica, me fez despertar o gosto de viajar e de descobrir os
tesourcs gue cada lugar esconde.

%_ﬂ

0 fundo do mar. A sensacdo de voar no azul acompanhada por milhares de peixinhos coloridos por entre jardins
de corais é simplesmente magica.
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Onde nao tenho paz. O melhor exemplo € o Egipto, com as constantes puxadelas na roupa das dezenas de pessoas a
tentar vender bugigangas, a abanarem-me pedacos de cartdo na cara para supostamente aliviar o calor ou incluirem-se
na foto que tento tirar (estragando-a no processo) para pedir baksheesh (gorjeta) e cercarem-me nas ruas com perguntas
incessantes «Hello! Welcome! Are you ltalian? French? Spanish...?» «No! I'm Portuguese!» «0la! Bom dia! Obrigado! Now
you want to buy CD? Good pricel» Nem no cruzeiro no Nilo me davam tréguas!

Singapura. Um futuro assustador, com as pegueninas e vulneraveis casas tradicionais do velho porto a serem engolidas
par impressicnantes arranha-céus — uma metéafora para o que esta a acontecer no resto do mundo...




LUGARES QUASE PERFEITOS apogeo

O nosso planeta é tao vasto, gue tenho por regra nao revisitar os destinos das viagens (com a excepcao de alguns
paises europeus, como a fantastica Irlanda). Mas a escolher um, seria a ilha de Cozumel no México. Na primeira noite, vi
golfinhos ao pbr-do-sol (também fui mordida selvaticamente por mosquitos microscopicos), fiz mergulhos inesqueciveis,
especialmente Santa Rosa Wall e The Devil's Throat (a Garganta do Diabo — uma entrada vertical a 40 metros de profundi-
dade para um verdadeiro queijo suigo), e, muito embora as ruinas maias de San Gervasio sejam minusculas comparadas
com Chichen Itza, mantém uma atmosfera misteriosa. Senti-me tdo bem |8, mesmo com o0s musicos com sombreros a
perseguirem-me com La Cucaracha, que foi o unico local onde me vieram as lagrimas aos olhos por ter de partir.

A Praia de Alex Garland. Quando visitel Maya Beach, essa praia idllica quase fechada num circulo de altos rochedos
nas ilhas Phi Phi na Tailandia, o mar estava agitado demais para permitir a visita pela entrada convencional (a abertura
no circulo). Assim, tive de me langar ao mar com barbatanas, nadar até perto de um buraco numa das faces do rochedo
e esperar que uma onda perfeita me atirasse para dentro da fenda (e ndo me estatelasse contra as rochas). Depaois, foi s6
seguir o trilho e ser recompensada com a visdo deslumbrante que fascinou Leonardo DiCaprio no filme baseado no livro.




tismo, Costa Rica, pela diversidade de vida selvagem, florestas tropicais e nebulosas e vulcdo Arenal, mas o vencedor &,
sem duvida, Angkor, no Camboja, especialmente Ta Phrom, a parte do templo perdida no tempo e na selva, com as ruinas
invadidas pelas raizes das ceibes.

Embora ainda ndo tenha realizado a minha viagem de sonho — visitar Machu Picchu, no Peru, e depois mergulhar nas
ilhas Galdpagos —, penso que & visitei o lugar perfeito: Rock Islands, em Palau, na Micronésia. D& a sensagdo que deram
um projecto a alguém para desenhar o paraiso e o desenhador enlougueceu e esbanjou beleza a torto e a direito.
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A CONVERSA COM...
MARIA JOSE MAYA

Sérgio Claudino

O percurso do ensino da Geografia nas escolas portuguesas confunde-se, em grande medida, com o dos professores
que o protagonizam nas escolas ou noutros espagos de intervengdo. Quando se desenvolve alguma investigagao sobre a
historia da disciplina, somos assaltados pela frustracdo de ndo podermos escutar, de viva voz, agueles gue, em momentos
diversos, tiveram um papel mais activo na educagio geografica portuguesa.

Na APOGEQ, inicia-se agora um conjunto de entrevistas com professores de Geografia que nos ajudardo a conhecer e
a compreender melhor o percurso da disciplina num passado recente ou, ainda, a sua actualidade.

Iniciamos estas entrevistas com a Dra. Maria José Maya, com um percurso profissional diversificado, como o testemu-
nha a prépria entrevista.

S.C. — Gostariamos de comegar por conhecer um pouco do seu percurso pessoal: de onde € natural, o que a levou até
Geografia. ..

Maria José Maya — Sou daqgui, de Benfica, Lisboa. Ao concluir o Liceu, eu queria Cigncias. Tenho um deficiéncia no
braco direito e ndo podia desenhar. S6 havia dois cursos que ndo me exigiam Desenho: Agronomia e Geografia. Optei por
Geografia — e ndo me arrependo!

S.C. — Em que ano ingressou na universidade e quem foram os seus professores?

Maria José Maya — Ingressei no curso de
Ciéncias Geograficas em 1951. Tinhamos
dois anos na Faculdade de Ciéncias e dois
anos na Faculdade de Letras —que fiz ainda
nas instalacoes da Academia das Ciéncias.
Em Letras éramos apenas quatro alunos de
Ciéncias Geogréficas. Como professores,
recordo o Professor Orlando Ribeiro, Luis
Schwalbach, Raquel Soeiro de Brito; de
Historia, Virginia Rau.

5.C. — Néo chegou a ir para o actual edifi-
cio da Faculdade de Letras?

Maria José Maya — Fui. Depois de concluir
0 curso, ensinel durante uns anos sem es-
tagio. Comecei no Liceu Passos Manuel e,
mais tarde, no Liceu Maria Amalia Vaz de
Carvalho. Depois, fiz as Pedagégicas. Fiz
duas cadeiras nas instalacfes antigas €
duas j& no novo edificio da Faculdade de
Letras (Campo Grande).
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S.C. — Em que Liceu estagiou e qual 2 memaria que guarda do seu estagio?

Maria José Maya — O meu estégio foi feito no Liceu Pedro Nunes e tive como orientador Evaristo Vieira. Foi um ano. Quan-
do acabel, disse: «Agora € que eu estou preparada para fazer o Estagio». Evaristo Vieira era uma pessoa muito correcta,
muito atenta.

S.C. — Entretanto, vai para o Ministério da Educacéo...

Maria José Maya — Acabei o estagio em 1969. Entretanto, pediram a Evaristo Vieira gue indicasse uma pessoa para
representar a Geografia no Ministério da Educacao e ele indicou-me a mim. Estive no Ministério da Educagao entre 1970
e 1976. Fiz uma vez ou outra vez funcdes de inspecgdo, quando surgiram problemas mais complicados. Fiz reciclagem
de professares. Percorri os liceus todos da altura, do pals inteiro, reunindo com os professores de Geografia sobre os con-
tetidos, as técnicas, os trabalhos de grupo... Os programas de Geografia tiveram pequenas mudancas pontuais. Mas ha
mudancas grandes: participel num grande grupo, no tempo de Veiga Sim&o, que preparou uma reforma.

S.C. — O Professor Orlando Ribeiro também estava envolvido nessa reforma?

Maria José Maya — Estava, como consultor.

S.C. — Em que consistia essa reforma?

Maria José Maya — Do ponto de vista curricular, havia uma mudanca de contelidos e da forma de ensinar, muito mais
centrada no aluno, muito mais pratica. As alteragdes eram sobretudo no 9.° ano. Havia temas que eram mais explorados

numa ou noutra escola. Contudo, esta reforma foi implementada em dois anos e nao teve continuidade. Nunca saiu da
fase experimental.

S.C. — Quando se deu o0 25 de Abril, sentiu que a disciplina poderia ser retirada do ensino secundario, pelo seu comprome-
timento com a causa colonial?

Maria José Maya — N&o, no tive. No entanto, a disciplina perdeu muita da sua carga horéria.

S.C. — Ha instrugdes que sdo enviadas para as escolas em Setembro de 1974, sobre a disciplina de Geografia. ..
Maria José Maya — Faram escritas pelo Dr. Evaristo Vieira e pelo Dr. Amilcar Patricio.

5.C. — Regressa ao Liceu e trabalha na formagao de professores.

Maria José Maya — Comecei como orientadora de estagio no Maria Amélia e depois continuei na Escola Secundaria Vergilio
Ferreira, em Benfica. Gostei muito da experiéncia.

S.C. — Porqué?

Maria José Maya — Aprendi a trabalhar em grupo! Nos Gltimos anos como professora, mudei para a Escola de Carnide —
parti uma perna e nesta Escola entrava sem dificuldade, ao contrario do que sucedia em Benfica. Reformei-me em 1989,

S.C.- Entretanto, foi co-autora de manuais escolares, que mantém até ha pouco tempo.

Maria José Maya — Este ano é o Ultimo em gue estdo no mercado livros meus. Por 1984, a Dra. Hélia Pereira, professora no
Maria Amélia, conhecida da Texio Editores, propds-me gue arranjasse mais duas colegas e que elaborassemos manuais
de Geografia. Fiquei surpreendida, isso nunca me tinha passado pela cabega, mas depois aceitei. Convidel entéo a Teresa
Falcdo e a Luisa Ucha, que tinham sido minhas estagiarias e, ainda, a Palmira Gabriel, minha colega do Maria Amalia.
Comegémos a publicar em 1985. Foi uma experiéncia muito interessante. Gostava muito de ver depois os livros ja aca-
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bados: as editoras tentavam reduzir a informagao grafica, as imagens. Mais tarde trabalhamos com a Raizes, que faliu, e
depois com & Porto Editora, onde acabamos.

S.C. — Quer indicar um gedgrafo internacional que a tenha marcado particularmente?
Maria José Maya — Emmanuel de Martonne, sem davida.
S.C. — Dentro da Geografia, 0s seus interesses dirigiam-se sobretudo para que érea?

Maria José Maya — Gosto mais de Geografia Fisica. Contudo, os programas s3o sobretudo de Geografia Humana e isso
levou-me, naturalmente, a interessar-me também por este ramo da Geografia.

S.C. — Como encara presentemente o ensino da Geografia?

Maria José Maya — Os programas estdo menos sistematizados. Ha uma maior preocupagao com o trabalho do aluno, mas
julgo gue hd uma grande fluidez nas abordagens feitas na disciplina. E preciso um equilibrio.
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