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No inicio dos anos 70, no rescaldo de Maio de 68, foi publicada em
Franga uma colectinea de textos de alunos do ensino secunddrio. Uma
frase de um aluno dava o titulo ao livro, exprimindo os sentimentos de

==y

muitos jovens relativamente a escola: “Si j’avais de Iargent, beaucoup

d’argent, je quitterais 1’école”

Vinte anos depois, em Portugal, o estado de espirito dos professores
nio deverd andar muito longe deste. Com efeito, o relatério sobre a
“Situagio do Professor em Portugal”, encomendado pelo ministro da
educaggo (e vulgarmente conhecido por relatério Braga da Cruz)
fornece dados que, ndo constituindo uma total surpresa, sdo, no minimo,
preocupantes.

A profissdo docente é encarada como uma profissdo de ascensdo
social. Paralelamente, estd “cada vez mais difundidaapercepciode que
o seu estatuto socio-profissional se tem vindo progressivamente a de-
gradar, sobretudo em termos de reconhecimento pﬁﬁﬁco e do prestigio

social que é conferido a profissio”.

O nivel de remuneracdo, a degradagdo da carreira e a falta de
estimulo constituem as razdes principais de descontentamento e
frustragio dos docentes. Descontentamento que se traduz por um “ge -
neralizado e percentualmente expressivo desejo de abandonar a
profissio docente” que, acrescenta o relatério, & “sistematicamente sig-

nificativo para todos os grupos de docentes”.

A situag3o retratada no relatério assume um cardcter paradoxal se
pensarmos que coincide, no tempo, com a pretensdo de realizar uma
reforma global do sistema de ensino em que é suposto o papel dos
professores ser decisivo: “a ponto de se poder afirmar que sem eles ndo

haverd reforma”.

Ora os dados agora tornados piiblicos, bem como a experiéncia
quotidiana de contacto com professores e escolas, levam-nos a admitir
como credivel a hipétese de estar relativamente generalizada, entre 0s
docentes, a estratégia brilhantemente sintetizada por um professor de
urna escola C+5 dodistrito de Portalegre: “E deixar andar e ter o minimo

de chatices possivel”.

Alguns condutores de fim de semana, para compatibilizar os pas-
seios com o orcamento magro, desligam o motor nas descidas, para
poupar gasolina. Com este corpo docente, a reforma continuard cer-

tamente a mover-se, mas, muito provavelmente, vai continuar em ponto

morto.




ESPACO: A MEMORIA AUSENTE

Solicitar a um grupo de
individuos de idades variadas e
com diversas formagdes um
- esbogo da imagem mental que
cada um tern da superficie da terra
€ concerteza um exercicio de resul-
tados surpreendentes e particu-
larmente inquietante.

A surpresa surge ao constatar-
se qudo distorcidas, insipidas,
ténues (por vezes inexistentes) se
nos apresentam essas
esquematizagdes formais do
espago terrestre. Dai & inquietagdo
é apenas um passo.

Yves Lacoste no seu livro “A
Geografia serve antes de mais para
fazer a guerra”, problematiza lu-
cidamente esta questdo, lem-
brando-nos que um espago negli-
genciado pela maioria sera poten-
cialmente um poder estratégico
nas maos de muito poucos.

Terd o cidaddo comum
consciéncia:

* Professora na Escola Secundaria
Mouzinho da Silveira { Portalegre ) .

- de que a estratégica escolha
de uma localidade espanhola junto
a fronteira portuguesa (no norte)
para o entdo projectado cemitério
nuclear resultou de uma anélise
espacial pormenorizada que ultra-
passou os meros estudos
geologicos da drea?

- ou que sob a aparente luta
contra o trafico da droga movida
pelos Estados Unidos da Américae
a consequente invasdo do Panamd
se esconde ndo s6 um problema
politico mas também uma questao
eminentemente espacial - a posse
dos direitos sobre o canal do
Panama?

~ouainda do possivel impacto
ambiental provocado pela
instalagdo de uma determinada
inddstria ou pela construgdo
desordenada na regido onde vive?

Ja Estrabdo, no inicio da era
cristd, afirmava “ser a Geografia
um estudo filoséfico que exigia
vasta cultura e que era 1itil a esta-
distas, comandanies e comercian-

Maria Cristina Mourato

Coelho de Moura *

tes.ﬂ‘

O espago é um egnima. A
Geografia, ciéncia supostamente
apta para explicar os enredos e
trarnas que nele se protagonizam,
vive de insuficiéncias.

Entdo o que é feito da Geo-
grafia, hoje, em Portugal? Que
caminhos trilha?

Continuamos, a meu ver, na
periferia do vital debate
epistemolégico, o que a fragiliza.
Veja-se 0 momento desperdicado
que foi o Coléquio Ibérico de
Novembro iltimo, em Espanha.
Por outre lado, o afastamento cui-
dadosamente cultivado entre
“gedgrafos  humanos” e
“gedgrafos fisicos”, alimenta a ji
tradicional e incémoda posicio da
Geografia relativamente as outras
ciéncias.

Urge repensar o seu lugar,
logo a propria ciéncia.

Seremos pois impelidos a
compreender onde reside, porque
efectivamente ela existe, a
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importincia em se ler o espago de
uma forma capaz, pois € certo que
nenhum conhecimento € ingénuo.
Disso ndo podem apenas ter
consciéncia os gebgrafos, é uma
reflexdo que diré respeito a todos
0s que, enquanto cidaddos, quei-
ram decidir. Para tal, o ensino da
Geografia tem de firmar um lugar
proprio em todos os niveis de en-
sino. Ndo pode viver na
contingéncia de se diluir por entre
disciplinas com sonantes titulos
mas que ninguém sabe o que sdo,
como {fa acontecendo na
reestruturagido curricular em
curso.

Se no passado a Geografia
(sobretudo a leccionada nos niveis
primadrio e secundario) pecou por
ser fastidiosa na arrumagdo de
paises, climas, formagOes vegetais,
vias de comunicagio, e omissa de
uma verdadeira visdo corol6gica
do mundo, a Geografia ministrada
actualmente vive em pecado
maior. Para além da mesma
omissdo, aliena-se na procura posi-
tivista das relacbes de causa e
efeito, apostando, a maioria das
vezes, na utilizagdo de conceitos de
elevado grau de abstraccéo,
visivelmente desajustados da rea-
lidade cognitiva das criangas e
adolescentes que constituem a
populagio escolar nestes niveis de
ensino.
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Com a Geografia teremos que
ensinar a descentralizar o olhar,
mesmo sabendo que todo o olhar é
faccioso e que por toda a men-

sagem prepassam valores
ideologicos. E, assim, imperioso
estar atento, expectante e aprender
a observar. O ensino da Geografia
ndo pode assentar, apenas, no for-
necimento dos simbolos e signos
que permitem identificar um
espago; mais, muito mais do que

isso, tem que promover a
compreensdo da sua sintaxe.

Seo espago terrestreincorpora
as intengBes humanas, porque ndo
treinarmo-nos na sua andlise e, por
transferéncia, procedermos aoreor
denamento do nosso territério in-
terior, dos nossos mais intimos
recantos? Partir, pois, da Geo-
grafia, em jeito de purga, para a
nossa psicandlise.
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SOBRE O VALOR
EDUCATIVO DA GEOGRAFIA

Teresa Barata Salgueiro *

A vidadas sociedades humanas decorre no espago queusamaos, de-
lapidamos, mudamos e enriquecemos e que é indispens4vel conhecer.
Todos os individuos devem saber situar-se no mundo e ter uma ideia
razoavelmente equilibrada da variedade que o nosso planeta apre-
senta. Quanto mais diversificada e vasta é a informagio que se recebe
mais seguras devem ser as noges bdsicas.

A Geografia fornece a matriz locacional onde se inserem as
informacdes que continuamente recebemos, tanto as que nos dizem
directamente respeito como aquelas de que apenas ouvimos falar.
Todos 08 acontecimentos ocorrem num sitio e a incapacidade de
localizagio produz uma sensagio de nevoeiro onde os factos se distin-
guem mal uns dos outros e se perdem,

Tal como a Histéria d4 aos individuos a dimens3o do tempo, a
Geografia contribui com a vertente espacial, constituindo-se assim o
referencial em que se situam todas as ac¢des humanas, o enquadra-
mento indispensdvel para posteriores aprofundamentos e
especializa¢des disciplinares.

Importaaindarecordaro importante papel formativo da Geografia
a0 estimular a observacio do mundo que nos rodeia, ao questionar a
realidade e, por via disso, excitar aimagina¢io e o relacionamento dos
fenémenos.

A Geografia € por defini¢io um saber integrador situado numa
posigiio de charneira entre as ciéncias naturais e as ciéncias humanase,
como tal, deve desempenhar nos novos esquemas curriculares um
papel relevante, tanto mais que se caminha para o esbatimento da
oposicio entre estes dois grandes tipos de ciéncias.

Este cardcter integrador aponta para a necessidade sfntese con-
seguida através do recurso a conhecimentos variados e d4 um impor-
tante contributo A formagio dos individuos, particularmente numa
época em que se privilegia a especializagio extrema no aprofundar
pragmitico dos saberes-fazer.

Finalmente, devemos salientar o valorda cartografia, instrumento
deanilise indispensivel ao estudo geogrifico, linguagem universal de
utilidade muito variada para todos os cidadaos.

* Professora universitiria e Presidente da Direcgio da Assoclagio Portuguesa
de Gedgrafos
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EVOLUCAO RECENTE DOS
PROGRAMAS DE
GEOGRAFIA DO ENSINO
SECUNDARIO

No momento em que, por
exigéncia da Lei de Bases do Sis-
tema Educativo, se tém de con-
cretizar novos programas segundo
uma nova orientagdo curricular,
tem todo o interesse fazer o levan-
tamento do caminho até aqui per-
corrido para se pesarem 0s prés e
0s contra, 0s acertos e os descami-
nhos, a fim de se evitar a repeti¢io
de erros e de se aproveitar o que,
por bem conseguido, deve servir
de base s novas estruturas a cons-

tituir. Sem a correcta avaliacdo do
realizado, dificilmente se pode ga-
rantir a solidez dos novos cami-
nhos a percorrer.

Nos tltimos 15 anos deram-se
importantes modifica¢des nos pro-
gramas de Geografia do ensino
secundario {entende-se por ensino
secundario a designagio anterior a
reforma, correspondendo, por-
tantoaos 72,82, 9%, 10°e 11%anos de
escolaridade). O problema que se
pode pdr nesie momento ¢ se as
inovagbes introduzidas nos pro-
gramas correspondem a uma

* Assistente na Faculdade de Psicologia
e Ciénclas da Educacio da Universi-
dade de Lisboa
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melhoria significativa introduzi-
da na estrutura curricular. E facto
reco- nhecido que os programas
tém importantes reflexos na ac-
tividade dos professores, pois eles
determinam o que se passa nas
aulas entre estes e 05 seus alunos. O
papel do professor ¢ condicionado
pelo modelo curricular a que os
programas se subordinam. Os
curriculos organizados com base
exclusiva nos contelidos deixam
ao professor a tarefa de ser princi-
palmente o transmissor duma
soma de conhecimentos que foram
considerados como o0s mais
aceitdveis para a formagdo/
instrucdo dos alunos. Se o
curriculo tiver como base outras
preocupactes além dos contetidos,
como sejam o desenvolvimento do
aluno numa perspectiva de
construgdo do seu préprio conhe-
cimento, de o preparar para a
resolucio de problemas, tantc o
papel do aluno como o do profes-
sor terdo de ser substancialmente
outros. Estas perspectivas corres-
pondem a concep¢des diferentes
da sociedade e a diferentes manei-
ras de encarar a fungio da escola,

Julia Galego *

as quais condicionam a
organizagio do sistema de ensino.

Os programas em vigor em
1974175

As modificagdes politicas
ocorridas depois de Abril de 1974
reflectiram-se também na
organizacio dos programas de
ensino. Até esta altura, os pro-
gramas de Geografia eram con-
cebidos com base exclusivamente
nos contetidos. No ano lectivo de
1974/75 foram introduzidas
algumas modificagBes no esquema
programatico que até entdo vigo-
rava “e foi elaborado de acordo
com muitas das sugestdes dos pro-
fessores de Geografia em resposta
ao inquérito que, para o efeito, foi
distribuido pelo Ministério da
Educagio e Cultura” {Geografia,
Curso Geral, Esquema
programitico), destinando-se ape-
nas “a orientar o ensino desta disci-
plina no ano lectivo de1974/75,
enquantc ndo se estabelecer uma
total reestruturacio educacional,
com base em processos o mais
democriticos possivel”. O pro-



grama do Curso Geral dos Liceus
(72, 8%e 92 anos de escolaridade) era
constituido no 1° ano por uma
parte introdutéria onde era en-
sinada a nogdo de Geografia, os
elementos geométricos da esfera

terrestre, as formas de
representac@io da Terra e algumas
nogdes de Géografia astrondmica;
seguia-se uma breve referéncia aos
continentes e oceanos; o terceiro
ponto do programa deste ano fazia
uma introdugiio a Climatologia; no
quarto, estudava-se o continente
africano. No 2?ano continuava-seo
estudo dos continentes,
comegando peif América,
seguindo-se a Antarctica, a
Austrdlia e, por fim, a Asia. O 3¢
ano era destinado a Europa, sendo
o estudo deste continente ante-
cedido pelo da Unido das
Repiiblicas Socialistas Soviéticas
“que servira para se passar do es-
tudo da Asia para o da Europa”,
terminando o programa com dois
temas: Portugal Continental e Por-
tugal Insular (Agores e Madeira).

O desenvolvimento dos
conteudos relativos aos continen-
tes seguia o modelo da Geografia
Regional:

-QO quadro fisico (relevo, clima
e vegetacdo)

- O quadro humano
(populagéo, modos de vida).

Analisavam-se ainda as
caracteristicas de algumas regiGes
ou de alguns pafses seguindo, no
entanto, 0 esquema atras referido.

No estudo de Portugal, apds a
andlise do quadro fisico e da
populacdo, abordavam-se as
regides: Norte atlantico, Norte
transmontano e Sul, recomen-
dando-se no programa que este
. estudo fosse feito “duma forma
sintética, ndo deixando de se anali-

sar dentro de cada uma delas as
diferencas regionais mais signifi-
cativas”. A economia (aspectos

gerais, 0 comércio externo, os

transportes e o turismo) concluia o
programa relativo a Portugal con-
tinental.

A publicagio distribuida pelas
escolas com o esquema
programético da disciplina de
Geografia para o Curso Geral
continha ainda “algumas
sugestdes” onde se justificava a
opgdo por este tipo de programa:
“Ante a alternativa de um pro-
grama sintético e, portanto, mais
flexivel e um programa analitico,
s6 aparentemente rigido, optou-se
pelotltimo, coma preocupaciode
se evitarem assim divergéncias de
interpretacdo muito profundas”. E
notdvel a preocupagio de ruptura
com o0 modelo tradicional, tanto
mais que a urgéncia demonstrada
em fazer alteragdes nos programas
de modo a adapta-los ds novas
exigéncias politico-sociais ndo per-
mitia uma preparagado dos profes-
sores e uma divulgagio das
intencbes de propostas radi-
calmente diferentes. Um ano mais
tarde, estas preocupagfes ndo fo-
ram tomadas em consideragio e
novos programas foram aprova-
dos mas condenados a um
inevitivel fracasso, como teremos
ocasido de analisar.

Quanto 4 metodologia de
aplicagdo do programa afirma-se:
“E evidente que a grande maioria
dos Professores estd na posse total
das técnicas modernas do ensino
da Geografia e conhece toda a
gama de material aplicdvel, pelo
que nos dispensamos de apresen-
tar sugestdes didacticas.”

E no minimo estranha esta
afirmacio, quando se sabe que

nesta data muitos professores que
ensinavam a disciplina ndo tinham
a habilitaciio académica adequada.
Deste modo, ndo 56 nio domina-
vam os contetidos cientificos como
ndo podiam estar na posse das
modernas técnicas do ensino da
Geografia. E legitimo supor que a
sua actividade dentro da sala de
aula se limitasse A transmissdo
mais ou menos fiel do contetido
dos manuais, principal fonte de
informagdo para grande parte dos
professores.

No que respeita a indicagBes
sobre os contetidos do programa, o
documento explicita o seguinte:
“Procurou-se referir, no esquema
programético, apenas o que é fun-
damental, deixando-se ao bom
senso dos professores a
determinagdo das rubricas que
requerem tratamento desen-
volvido e das que devem ser leve-
mente afloradas, competindo-lhes
distinguir o fundamental do
acessOrio”. Faziam-se, no entanto,
algumas sugestdes no sentido de
desenvolver mais ou menos
alguns pontos do programa.

O “aparentemente rigido” do
programa justificava-se ple-
namente pela liberdade dada aos
professores para gestdo do pro-
grama, uma vez que este nio
distinguia contevidos essenciais,
que todos os alunos deveriam
dominar, de contetddos que
poderiamos designar de enriqueci-
mento e que sd alguns alunos iriam
alcancar. Todos os alunos de-
veriam saber tudo, da mesma ma-
neira e segundo o critério es-
tabelecido pelo professor.

No que respeita as estratégias
de ensino, hd apenas uma
referéncia explicita ao trabalho de
grupo, mais no sentido de o
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restringir do que o indicar como
necessdrio: “Nos trabalhos de
grupo, aconselhados para o estudo
de alguns dos paises europeus, hi
que ter cuidado em que ndo sejam
muito demorados...”, demons
trando-se uma nitida preocupacio
com o cumprimento do programa,
cuja extensdo seria inconcilidvel
com métodos de trabalho mais
morosos mas de maior en-
volvimento dos alunos na aprendi-
zagem. Ao professor estava reser-
vada a tarefa de transmitir
conteiidos devidamente sistemati-
zados e aos alunos a obrigagdo de
os assimilar mais ou menos passi-
vamente.

O programa para os dois anos
do Curso Complementar era di-
vidido em cinco temas:

- Introdugdo cosmogréfica (12
ano)

- Geografia Fisica (1° ano)

- Geografia Humana (1¢ e 2°
anos) :

- Portugal Continental (22ano)

- Portugal Insular {Agores e
Madeira) (2° ano).

Ainda que podendo consi-
derar-se “excessivamente
analitico”, houve a inten¢io de “a-

li viar o programa suprimindo ou
limitando rubricas que foram con-
sideradas de pouco interesse”.
Sugere-se uma simplifica¢io do
estudo da Cosmografia e um ndo
aprofundamento dos femas de
Geografia fisica, dado que muitos
alunos se destinavam ao Instituto
Superior de Economia (sic).
Também aqui se atribui aos profes-
sores o papel de decidir qual o de-
senvolvimento a dar aos diversos
temas, mas sem perderem de vista
que, “muito para la do seu papel
informativo, a Geografia contribua
para uma formagido auténtica de

APRENDER. 10. 1990. 10

futuros universitirios. Procurare-
mos por isso integrar os alunos nos
problemas que mais afligem a
humanidade em geral e o Pais em
especial, esclarecendo-os sobre as
suas causas € possiveis resolu¢des.
Tentaremos desenvolver a sua
capacidade de critica dos diversos
problemas e situagBes. Estimulare-
mos a sua curiosidade para a
compreensio do mundo e dos
homens simultaneamente na sua
unidade e variedade”. Estas
intengBes s6 tém correspondéncia
numa sugestdo de trabalho de
grupo relativamente ao estudo das
Grandes Poténcias e Paises do 3°
Mundo... Infere-se que se
conseguirdo atingir as metas de-
finidas através dum ensino tradi-
cional, privilegiando o método
expositivo, pois é aquele que per-
mitird o cumprimento integral
dum programa de extensdo
consideravel.

No ensino técnico também se
ensinava geografia, mas os pro-
gramas eram bastante mais curtos
que os do ensino liceal, sendo
leccionados em menos. fempo
(menos anos ou mesmo menor
niimero de tempos lectivos se-
manais). Dado que foram os pro-
gramas liceais que condicionaram
aevolugio doensinoda disciplina,
nido nos deterernos na analise
daqueles.

A evolugdo dos programas
entre 1975 e 1981

Em 1975 foram aprovados
novos programas para o sétimo
ano de escolaridade “a ensaiar ao
abrigo do Decreto-Lei 47 587, de
10-3-67”.  Pretendia-se a
“reestruturacdo do ensino
secundario que tem sido até agora

poderosamente marcado por
distingdes  discriminatérias
traduzidas na multiplicidade de
cursos e vias”. Considerava-se que
“a democratiza¢do das estruturas
escolares impde a implantagdo de
“froncos comuns”: isto é, de estru-
turas onde ndo haja vias paralelas
de desigual prestigio {...), mas uma
via linica aberta, sem distingio,
quer aos que venham a ingressar
na vida activa, quer aos que preten-
dam seguir estudos superiores”.

Nos objectivos definidos para
o sétimo ano (1% ano do curso
secunddrio unificado) verifica-se
que a perspectiva dos autores ¢
radicalmente diferente do modelo
seguido até entdo. Esses objectivos
abarcam varios dominios: valores,
capacidades, conhecimento,
socializagdo. Privilegiava-se o de-
senvolvimento da capacidade dos
alunos quer para interpretar, criti-
car e organizar a informagio que
lhes era fornecida, quer para pro-
curar, seleccionar, tratar, criar e
comunicar a  informagdo
necessaria a qualquer tarefa esco-
lar.

As disciplinas de Histéria e
Geografia do anterior plano de es-
tudos do curso liceal sdo
substituidas pela disciplina de
Ciéncias Sociais, sendo-lhe
atribuidas 3 horas semanais. A
nova disciplina seria leccionada
pelos professores dos grupos de
Histéria e de Geografia.

No programa de Ciéncias So-
ciais salienta-se o caricter vestibu-
lar da disciplina, o qual conduziria
“a ulteriores aprofundamentos no
dominio especifico das varias
Ciéncias Sociais”. Esta
caracteristica estd em consonancia
com 0s objectivos que prevéem
que os alunos adquiram conheci-



mentos, for¢osamente gerais, “de
diversidades caracteristicas das
sociedades contemporaneas”. O
programa organizava-se em frés
grupos:

“Grupo A - Contempla aspec-
tos de natureza predominante-
mente geografia.

Grupo B - Conternpla aspectos
de natureza predominantemente
econémica.

Grupo C-Contemplaaspectos
de natureza predominantemente
socio-cultural.” _

Cada grupo continha vérios
temas dos quais se escolheriam
pelo menos trés, um de cada
grupo, “depois de prévioesclareci-
mento na turma”,

Tratava-se, pois, de um pro-
grama de “estrutura flexivel”,
atribuindo-se aos professores e
seus alunos, em fungio das suas
motivagbes e das possibilidades
concretas de trabalho, quer a
escolha dos temas, quer o modo de
0s tratar, seleccionando os exem-
plos mais significativos. Aconse-
lIhava-se, no entanto, que, quais-
quer que fossem “os paises ou
regides escolhidas, a realidade
portuguesa deve ser sempre
tomada como ponto dereferénciae
meio de concretiza¢do dos proble-
mas em debate”.

O grupo A, de natureza pre-
dominantemente geografica, di-
vidia-se em quatro temas:

1. O Homem e a Natureza:
estimulo e resposta.

2. Equilibrio Homem/
Natureza: perigos de ruptura.

3. Movimentos da populagio:
explosdo demogrifica e seu con-
trolo.

4. Espago urbano e espago ru-
ral.

Como facilmente se pode

comprovar, era uma ruptura radi-
cal com as concepges que tinham
enformado os anteriores pro-
gramas de Geografia. Abando-
nava-s¢ o modelo da Geografia
Regional e enveredava-se por um
esquema baseado em temas/
problemas do mundo actual. A di-
cotomia Geografia fisica-Geo-
grafia humana patente nos ante-
ricres programas desaparecia. A
Geografia fisica serviria, sempre
que necessério, de suporte para o
estudo dos temas, estando neles
integrada.

Se o programa, no que diz res-
peito aos conteddos, era inovador,
ndo o0 era menos quanto a meto-
dologia aconselhada para o levar a
prética. O trabalho deveria desen-
volver-se respeitando um minimo
de aquisi¢bes, a partir das quais
muitas opgdes ficariam em aberto
de modo a adaptar o programa “a
realidade local, ao nivel médio da
turma, 3 diferencia¢do individual
dos interesses, das aptiddes, dos
modos e dos ritmos do aprendi-
zado”. Renunciava-se expressa-
mente a0 “enciclopedismo memo-
rialista e verbal, a favor de uma
mobilizagdo funcional de ca-
pacidades e de uma relacionagio
intelegivel dos factos”. Consi-
derava-se a observacio (directa e
indirecta) dos factos um dos
processos basilares da didactica.
Preconizava-se a “utilizagio,
quanto for possivel, dos métodos
da descoberta (...) Dito de outro
modo, preconiza-se a utilizagdo
combinada, no aprendizado, dos
métodos activo e indutivo”.

O modelo curricular baseado
nos contedidos era substituido por
outro em que se privilegiava o
processo de aquisicdo dos conheci-
mentos pelos alunos. No entanto, a

mudanga implicava uma alteragio
completa das priticas pedagdgicas
mais frequentemente utilizadas
pelos professores e dos seus
préprios métodos de trabalho.
Exigia trabalho de investigacdo
para preparar 0 material para os
vdrios temas ou para encaminhar
os alunos para a sua obteng¢io; exi-
gia uma atitude diferente face aos
alunos: de transmissor de conheci-
mentos passava a orientador das
tarefas de aprendizagem dos
alunos; o seu trabalho nunca era
uma coisa acabada, estava sempre
em constante mutagio, em fungdo
da diversidade dos temas e das
possibilidades do seu tratamento.

Esta mudanga curricular exi-
gia professores preparados ou,
pelo menos, sensibilizados e esco-
las dispondo de recursos e organi-
zadasde modoa facilitaremonovo
papel dos professores. Tal ndo
aconteceu e o programa de
Ciéncias Sociais constitui apenas
um “ensaio”: vigorou durante dois
anos lectivos, ap6s os quais foi
revogado.

A Geografia,nonovo esquema
curricular do curso unificado,
aparecia autonomizada s6 no 8°
ano de escolaridade. Mas as
mudangas entretanto verificadas a
nivel de politica educativa deter-
minaram a sua inclusdo em todos
o0s anos de es¢olaridade. Assim, no
anolectivode 1977 /78, a disciplina
era novamente introduzida no 7°
ano de escolaridade, transitando
paraeste ano o programa que tinha
sido aprovado para o 8%ano, o que
significa que, neste ano lectivo, o
mesmo programa serviu simulfa-
neamente para os dois anos de
escolaridade. Em 1978/79, entrou
em vigor um novo programa para
o 8% ano, incidindo fundamen-
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talmente na Geografia de Portugal.
A inclusdo da Geografia no 9% ano
86 veio a concretizar-se em 1980/
81. Os programas que foram en-
tretanto aprovados sdo fundamen-
talmente os que seencontramactu-
almente em vigor, tendo alguns
sofrido pequenos acertos e
alteracdes.

Caracteristicas dos actuais
programas

A estrutura dos programas
apresenta mudangas importantes
relativamente aos de1974.Incluem
objectivos gerais, sugestdes
bibliograficas, esquema
programidtico e objectivos
didécticos operacionais. Os objec-
tivos gerais apontam para uma
metodologia centrada no aluno.
Para todos os anos se pretende que
os alunos aprendam a utilizar
métodos e técnicas de investigagio
geografica. Pretendese também
uma compreensio do espaco e das
relagbes dindmicas dos dados
geograficos. Ao nivel dos valores,
0s objectivos prescrevem que o
aluno deverd “assumir atitudes
criticas responsaveis” (7® e 8°
anos), “participar, como cidadio
consciente, na resoluciio de proble-
mas da comunidade em que estd
inserido” (82 ano). Estes objectivos
pressupunham um programarela-
tivamente flexivel, porque estava
implicito que a aprendizagem se
desenvolveria através da pritica
dos métodos e técnicas do trabalho
em Geografia. Mas outros elemen-
tos dos programas contradizem
esta  suposigdo: esquema
programitico extenso e com uma

APRENDER. 10. 1990 . 12

organizacio vertical pouco cor-
rente; objectivos didécticos opera-
cionais que t&ém como finalidade o
desenvolvimento dos contetidos.
Apesar da inclusdo de objecti-
vOS nos programas, o modelo cur-
ricular subjacente continua a ser
baseado nos contetidos. Os objecti-
vos subordinam-se aos contetidos,
especificando o nivel das
aquisi¢bes que os alunos devem
realizar: “Dar uma nogio de at-
mosfera; Referir as principais
camadas que compdem a at-
mosfera; Justificar o equilibrio
térmico do nosso planeta (7% ano);
Distinguir crescimento efectivo de
crescimento natural; Interpretar
uma pirdmide de idades actual da
populagdo portuguesa; Dar uma
nogiode populagfo activa (8% ano);
Caracterizar os sistemas agrarios
tradicionais, na  Europa
mediterranea; Referir as principais
transformacdes introduzidas
nesses sistemas agririos pela
modernizagdo da agricultura; Jus-
tificar essas transformactes em
fungdo das caracteristicas da agri-
cultura modermna (9° ano)”, sdo e-
xemplos que ilustram a intengdo
com os objectivos foram formula-
dos. Correspondem a uma
concepgdo atomistica do processo
de ensino/aprendizagem, a
sequéncia em que sdo apresenta-
dos nem sempre é a mais Iégica e
ndo prevéem a integragdo de con-
ceitos adquiridos em aquisigSes
posteriores. Da maneira como
estio formulados e organizados
ndo poderdo corresponder a
aprendizagens significativas: sa-
ber o que ¢ por exemplo, a
“populagdo activa” ndo é significa-
tivo por si s6; do ponto de vista
geogrifico, qual € a importancia
deste conceito? Em que contexto os

alunos o devem saber utilizar? Este
problema decorre do facto dos
“objectiyos gerais” estarem formu-
lados com um elevado grau de
generalidade e ndo esclarecerem
sobre as aquisi¢ies que se esperam
dos alunos no final desse ano. Por
outrolado, ndo se explicitamobjec-
tivos relativamente as unidades
teméticas que orientam o processo
de ensino/aprendizagem nestas
dreas especificas, criando-se assim
um hiato entre objectivos de ele-
vado grau de generalidadee objec-
tivos operacionalizados que ex-
plicitam minuciosamente con-

ceitos e conhecimentos que o aluno
deve dominar.

Os programas sdo omissos no
que se refere a sugestdes de meto-
dologia ou de actividades, mas a
extensdo dos contetidos e o re-
duzido niimero de tempos lectivos
destinado & Geografia implica que
os métodos utilizados pelos pro-
fessores sejam fundamentalmente
os tradicionais, embora seregistem
alguns esforgos no sentido de os
melhorar através de métodos de
ensino mais activos e que mobi-
lizem a participagdo dos alunos,
mesmo que isso corresponda a im-
possibilidade de cumprimento in-
tegral dos programas.

Na  organizacdio  dos
conteiidos ndo foi retomado o
modelo da Geografia Regional. Os
programas seguem um maodelo
tematico que reproduz as divisdes
que entretanto se tinham verifi-
cado na Geografia universitdria;
geomorfologia, climatologia, geo-
grafia da populagdo, geografia
rural, geografia urbana, geografia
industrial (v. quadros I e I).



Quadro I

0S GRANDES TEMAS DOS PROGRAMAS DE GEOGRAFIA DO CURSO GERAL UNIFICADO

7" ANO 8% ANO 8* ANO

1. Introdugiio ao 1. O Relevo 1. Populagao Mundial

Estudo da Geografla

2. O Relevo Terrestre 2. O Clima 2. Contrastes da Agri-
cultura no Mundo
Actual

3. A Atmosfera: 3. A Populagio 3. Contrastes da Indus-

Elemento da paisa- trializacAo no Mundo

gem terrestre Actual

4. Oa Grandes 4. O Espago Rural 4. As Cidades no

Ambientes Biocll- Mundo

miticos do Mundoe

5. C Espaco Indus-
trial

8. Transportes

7. Assimetrias Re-
glonais ¢ Macroce-

falia

8. Portugal e o

Mundo

QUADRO Ii

PROGRAMAS DE GECGRAFIA DO CURSO COMPLEMENTAR

11%ano - Area A
TEMAS ¢ SUBTEMAS

1 - A atmosfera ¢ a sua dinamica

1. Estrutura e composicao da atmos-
fura

2. Equilibrio térmico da Terra

3. Circulagio geral da atmosfera.

4. As massas de ar ¢ 0 séu dinamis-
mo

5. Os climas

Il - As formas do relevo terrestre

1. Influéncia do clima e da natarera,
da rocha no modelado

2. A acgdo dos movimentos internos
na construgéo do releva

3. Os grandes conjuntos do relevo
termestre

10* ou 11* ano - Area D
TEMAS e SUBTEMAS

1. Introdu¢ao - Os clementos
da Geogralla Econdmica

1.1. As bases fisicas

1.2. As bases econdmicas
1.3. Os transportes

2. A organizacio do Espaco

Agrario

2.1. Origem ¢ difuséo da
agricultura tradicional

2.2. Origem e dilusio da
agricultura moderna
2.3. Os grandes contrastes da
agricultura na actualidade
3. A organiza¢io do Espago
Induatrial
3.1. Os grandes tipos de in-
distria. Problemitica da sua

classificacio

3.2. Os factores de localiza-
cdo das Induatrias

3.3, Formas de localizagio *
das indiistrias

3.4. Problemitica da Jocall~
zacdo de algumas indistias
3.5, A utilizacfio dos prinei-
pios das economias de escala
3.8, Crescimento da produ-
cho industrial e gestio dos
recursos

4. A organizacio do Espago
Urbano

4.1, CritErios de definicio de
cidade

4.2. Origemn, difusio ¢ cresci-
mento das cidades

4.3. A organizacio Interna da
cidade

4.4. As cidadcs c as suas

funcdcs
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Esta nova organizacio dos
conteddos é bastante nitida nos
programas do curso unificado,
mas areprodugdo deste modelode
especializacdo wuniversitiria é
sobretudo marcante nos pro-
gramas dos cursos complemen-
tares, nos quais a Geografia é ape-
nas uma disciplina de opgéo. Ex-
ceptua-se o caso da Area C,
formacdo vocacional de Planea-
mento e Urbanismo, onde a Geo-
grafia humana é disciplina
obrigatéria.

Os temas sucedem-se sem
integragdo, € mesmo que se trate
do estudo de um dado espago,
como no caso do 82ano, ndo se evi-

denciam as rela¢Bes entre 0s
vérios elementos geogréficos. E
uma Geografia estitica, compar-
timentada e sobretudo descritiva.
Prevalece a ideia de que os alunos
devem dominar conceitos avulsos,
ndo especificos da Geografia,
desvalorizando-se 0 espago como
referéncia integradora, bem como
conceitos fundamentais da disci-
plina.

Novos programas terdo de ser
elaborados a breve prazo, devido &
entrada em vigor da nova estru-
tura curricular recentemente pu-
blicada. As tendéncias actuais in-
dicam que a escola ndo podera ser
apenas o0 local onde os alunos as-
similam de forma mais ou menos
duradoura alguns contetdos de
vérias disciplinas, mas deverd
transformar-se no local onde pos-
sam desenvolver a capacidade de
organizar o seu conhecimento. No
caso concreto da Geografia, seria
importante que fosse perspecti-
vada mais como um meio de forne-
cer a todos os alunos uma
educagdio geogrifica e nio como
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um repositorio de contetidos cuja
selec¢io ndo pode estar isenta de
reparos, dado o vasto campo de
conhecimento que pode abordar.
Seria também importante que fos-
sem claras as  opgdes
metodoldgicas e pedagégicas sub-
jacentes 4 elaboragio dos pro-
gramas. E, ainda, que a sua
implementacdo fosse precedida de
uma vasta acgdo de esclarecimento
e de formagdo dos professores,
para nio se repetirem erros e fra-
cassos ou a eternizagdo de praticas
que desde hd muito se tornaramin-

adequadas face a crescente
massifica¢do do sistema de ensino.

E sabido que as mudangas cur-
riculares tém de ir a par com ade-
quadas formagdes do corpo do-
cente. Este, deixado ao abandono
da auto-formacldio, tenderd a ser
modelado pelos manuais mas terd
também e, por reflexo, uma acgdo
modeladora ao escolher e reco-
mendar 0s que lhe pareceram mais
adequados ao seu saber, as suas
préticas e, porque ndo dizé-lo, as
suas rotinas. '

. TIPOGRAFIA

. OFFSET

. SERIGRAFIA

. EDICAO




A GEOGRAFTA DE PORTUGAL
NO ENSINO BASICO

George Camacho *
Rosa Monteiro **

A educagio geografica € uma vertente fundamental na formacio integral do individuo, devendo ser
entendida como parte integrante do processo educativo desde que crie no individuo a consciencializagdo para
o espago, tornando evidentes as relagSes espaciais e os padrdes de organizacio espacial. Esta formagio devera
mesmo desenvolver-se a partir do pré-escolar e ser progressivamente aprofundada ao longo dos niveis iniciais
(1% e 22 ciclos) do Ensino Bésico. ) ‘

A introducdo de contetidos geograficos nos curriculos do Ensino Basico incrementa o desenvolvimento de
valores, atitudes, capacidades e competéncias das criangas em relagdo ao meio que as envolve. O desen-
volvimento da percepcio geogréfica do meio local € um processo lento que s6 podera ser levado a bom termo
por meio de uma anilise das préprias evidéncias e mediante um continuo e paciente “feed-back” dos aspectos
percebidos pelas criangas. _

Assim, quer na elaboragdo dos currculos para estes niveis de ensino quer nos planos de formagio de
educadores/professores, os principios da educacdo geogréfica devem estar sempre presentes e, para além
disso, a politica educativa que se encontra em consecugio ou que venha a ser implementada no futuro deve
ter sempre como finalidades o promover de um longo leque de experiéncias a partir do qual a crianga possa
construir uma nova linguagem, adquirir conceitos e desenvolver capacidades, numa perspectiva de criar
maior seguranga e auto-confianga no espago em que se movimenta.

“A mudanga € a restauracio do rigor sem prejudicar o desenvolvimento das criangas.”

in Education in Schools, HM.S.0., 1977, pp. 8, 9.

Pré-escolar

A nivel do ensino pré-escolar,
a atengio da crianc¢a deve ser ca-
nalizada para perceber relagdes

* ESE Santarém .

** DREL , professora destacada na
C.D.E.E.L.

Comunicacio apresentada no II En-
contro Nacional de Professores de
Geografia organizado pela Assoclagio
de Professores de Geografia, de 9a 11
de Fevereiro de 1989 .

simples, elaborar juizos intuitivos
e perceptuais (actividades de des-
coberta). Deve também interio-
rizar atitudes, conceitos e ca-
pacidades em relagdo, fundamen-
talmente, 4 forma, dimensio e
lateralizagdo, 0 que lhe permitird
uma maior autonomia no meio em
que se movimenta. Nesta fase, as
explicacdes racionalizadas dos
adultos ndo sdo captadas pela

mente das criangas. Os jogos edu-
cativos sdo o processo ideal para
desenvolver aquelas atitudes e ca-
pacidades e sdo a base de
estratégias de aprendizagem pos-
teriores.

No ensino pré-escolar nio ex-
iste, nem vird a existir, um pro-
grama curricular propriamente
dito. Em cada jardim-de-infdncia
existe um conjunto de actividades,
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plancadas e implementadas pelos
educadores, que t8m em vista,
principalmente, a sociabilizagdo
do aluno; a aquisi¢do de habitos de
higiene corporal, alimentar eambi-
ental: o desenvolvimento das suas
capacidades de expressao
(pléstica, visual, musical, motora e

_oral); o inicio do célculo; a desco-
berta do meio fisico e social local.
Estas actividades, atentendo ao
desenvolvimento intelectual das
criangas, devem apresentar um
carécter integrado.

Para que as actividades de
descoberta, na drea do meio fisicoe
social, venham a tirar o melhor
partido das capacidades intelec-
tuais destas criangas é fundamen-
tal que a formagéo de educadores
deinfincia tenha em atengio todos
estes aspectos do dmbito da psi-
cologia do desenvolvimento e do
conhecimento cientifico-
pedagdgico. Os actuais planos de
estudo das E.S.E’.s ndo asseguram
de forma satisfatéria esta
formacgdo. (Quadro n? 5) A
existéncia de cadeiras de forte
componente cientifica geral (ex:
Geografia de Portugal) sem a
necessdria complementaridade de
outras cadeiras que facam uma
abordagem cientifica mais ao nivel
da prética quotidiana no jardim-
APRENDER. 10. 1990. 16

de-infancia {(ex: métodos e técnicas
de abordagem do meio local); a
existéncia de cadeiras de natureza
ambigua e de validade duvidosa
{ex: uma cadeira semestral de
Histéria e Geografia de Portugal);
a existéncia de cadeiras de ambito
geral (ex: Ciéncias Sociais ou Meio
Fisico e Social) que ndo sdo assegu-
radas por uma equipa pluridisci-
plinar, tal como a sua natureza
pressupde e aconselha; o facto da
pratica pedagégica surgir nos pla-
nos de estudo como uma cadeira
normal em vez de ser um espago
interdisciplinar assegurado por
uma equipa, o mais ampla possivel

" - estas sdo as lacunas que conside-

ramos mais graves, na actual

formagio de educadores de
infancia, dentro do processo en-
sino-aprendizagem ao nivel da
abordagem do meio local.

12 Ciclo do Ensino Bdsico

A nivel do ensino basico (1%
ciclo) a maior parte do trabalho
serda realizado por wuma
aproximagdo directa ao real (pro-
movendo divertimento, des-
poletando curiosidade). Embora
este nivel de ensino seja caracteri-
zade por um curriculum inte-
grado, o contetdo geografico nele
inserido (especialmente nas cha-

madas actividades de descoberta
¢/ou estudos do meio fisico e so-
cial local) deverd promover um
largo leque de experiéncias a partir
do qual as criancas poderdo cons-
truir uma nova linguagem, ati-
tudes, conceitos e capacidades/
competéncias numa perspectiva
geografica.

A crianga encontra-se no cha-
mado periodo das operagSes con-
cretas, segundo Piaget:

- comega a elaborar operagdes
mentais sobre situa¢Ges concretas
e desenvolve os métodos e objecti-
vos do seu pensamento; )

- deve proporcionar-se a
crianca uma grande quantidade de
experiéncias prdticas e factuais
reduzindo ao minimo as
explicagGes tedricas;

- 0 trabalho de campo € um
recurso imprescindivel edeverela-
cionar-se com 0 meic local e com
coisas que as criangas possam ver,
ouvir, tocar e medir;

- quando se abordam questdes
que estdo para além do meio local,
deverd insistir-se em questJes fac-
tuais, em pessoas e lugares reais,
sempre recorrendo a abundantes
ilustracdes e a trabalhos praticos.

Assim, pela idade dos 7 anos,
as criangas deverdo:

- conhecer

através da



observacio directa o meio escolare
local, por forma a ordenar con-
ceitos bdsicos como: forma, tex-
tura, materiais, movimentos e
mudanca;

- tomar contacto, através da
observagdo indirecta, com lugares
distantes. Devem utilizar a
televisdo, o radio, fotografias,
histérias, livros de informagéo, por
forma a obterem algum conheci-
mento de lugares e de culturas do
pafs e dealgumas dreas contrastan-
tes do resto do globo;

- observar os efeitos do tempo
na nossa vida do dia a dia;

-observar as diferencas entreo
dia e a noite e as estages do ano;

- ter oportunidade de comuni-
car com pessoas, com trabalho,
cultura e experiéncias diferentes;

- manejar um globo e identifi-
car a posigio do pais, assim como
também os continentes e os
oceanos;

- elaborar mapas simples;

- utilizar plantas e mapas de
escala grande da escola e da drea
local;

- coleccionar itens que re-
flectem a variedade géogréfica (ex:
postais, selos, materiais, foto-
grafias,...);

- apresentar a informagio de
modo diversificado: oralmente,

graficos simples, fotografias, etc.;

- desenvolver interesse pelo
ambiente local e pela comunidade,
assim como também por ambien-
tes e culturas longinquas.

Quer dentro do actual pro-
grama para o Ensino Primdrio
{estudo do meio fisico e social),
quer nas duas propostas de
alteracdo curricular apresentadas
a0 CNE. (estudo do meio en-
volvente da C.R.S.E. (quadro 1) ou
actividades de descoberta e ac-
tividades de concretizagdo na pro-
posta do G.T. (quadro 2), os
conteddos geograficos assumem
particular importancia.

Também aqui é de chamar a
atengdo para a formagdo de profes-
sores do ensino primdrio. Para
além de todas as lacunas ja apon-
tadas, aquando da abordagem do
problema a nivel de formacdo de
educadores de infincia e que
mantém aqui toda a sua
pertinéncia, uma referéncia par-
ticular & grave lacuna que consiste
na quase total auséncia de cadeiras
especificas de Geografia,
nomeadamente Geografia de Por-
tugal, nos planos de estudo das
ES.E's.

22 Ciclo do Ensino Bésico
O trabalho de formacgdo

geogréfica a realizar no 22 ciclo do
Ensino Bésico deve ser entendido
como a continuagdo do trabalho
realizado no 12ciclo. A experiéncia
da prética de observagdo directa
terd de ser umn suplemento para a
observacio indirecta. No entanto,
o trabalho de campo continua a ser
um elemento fundamental para
abordar o desconhecido através do
conhecimento do meio local.

A crianga, segundo Piaget,
entra na fase das operacbes ab-
stractas:

- comega a generalizar e a for-
mular hipéteses, assim como a
racionalizar acerca de coisas que
nunca viu;

- parte do concreto para o abs-
tracto com menos frequéncia, em-
bora seja 1til quando se intro-
duzem ideias que ndo lhe sdo fa-
miliares ou materiais novos;

- conceitos infantis de espagoe
de tempo (tendo o professor a ne-
cessidade de examinar continua-
mente as afirmactes mais bésicas);

- a confianca e a seguranca em
si mesmas pode ajuda-las a
alcancar niveis mais elevados de
operagio mental.

Desta forma, a partir dos 11
anos deidade, as criangas deverdo:
- explorar a drea local;
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- examinar os contrastes mais
evidentes no meio envolvente;

- incrementar um inquérito
local que envolve a observacio, o
colectar e o processar de
informagéio e a apresentagio dos
resultados (desde queas condigbes
© permitam serd razodvel que as

criangas tirem partido do micro-_

computador em conexdo com o
inquérito/tratamento de dados);

- estudar a previsdo de
servi¢os da comundidade local;

- visitar lugares de trabalho da
localidade (quinta, indudstria,
servico piblico...);

- utilizar mapas locais a escala
1/10.000, 1/25.000 e 1/50.000;

- utilizar um atlas;

- utilizar outra informacdo
geografica;

- utilizar o globo para localizar
lugares, o equador e os p6los;

- desenvolver o interesse e a
curiosidade por outros povos com
ambientes e culturas diferentes;

- fazer um esfor¢o para rela-
cionar um tema relativo ao
Homem e o Ambiente e que en-
volva uma tomada de consciéncia
de grupo moralizadora.

Actualmente, os valores e
contetidosde caracter geografico,a
nivel dos programas do 22 ciclo,
encontram-se dispersos por duas
disciplinas: os de cardcter fisico in-
tegram-se nas Ciéncias Naturais e
osdecaracterhumano integram-se

APRENDER. 10. 1980. 18

nos Estudos Sociais. Nenhuma
destas disciplinas é leccionada por
professores com o minimo de
formagdoem Geografia, tanto mais
que os professores de Geografia
nio t&m nem formacio suficiente
para leccionarem no 22 ciclo. Esta
situagio cria uma grave lacuna
neste nivel de escolaridade. To-
mando em consideragio as duas
propostas de alteragfio curricular
ji4 anteriormente enunciadas
(quadros 3 e 4), em qualquer delas
aparece uma disciplina {ou com-
ponente, conforme o modelo edu-
cativo proposto € menos ou mais
integrador) de Histéria e Geo-
grafia de Portugal inserida numa
drea de estudos de Lingua e Estu-
dos Sociais.

Como vimos anteriormente,
os actuais professores do 22 ciclo
ndo tém qualquer formagdo a nivel
da Geografia: por outro lado, a
nivel da formacdo inicial das
E.S.E.’s, nos cursos de professores
do 2®ciclo (as chamadas variantes),
a variante que, & partida, estard
mais vocacionada para aquela drea
de Lingua e Estudos Sociais € a de
Portugués-Histéria-Ciéncias So-
ciais. Esta variante existe apenas
em duas ES.E.'s (quadro n® 6), o
que sé por si se torna significativo.
Para além deste aspecto, hd que
considerar o facto da Geografia ter
pouce peso ao longo dos 4 anos de
estudo destes cursos. Alids, numa

das 2 ES.Es em causa, o plano de
estudo ndo tem uma tinica cadeira
de Geografia de Portugal, o que
ndo satisfaz as necessidades
pressupostas nas propostas de
alteracdo curricular. Pensamos ser
necessario reestruturar ndo s6 os
curriculos das E.S.E’s como as
proprias variantes, atendendo a
que as actuais foram definidas por
portaria, em Julho de 1986, por-
tanto antes do surgimento das
propostas de alteragdo curricular
{Nov/87).

“... Os Educadores/Profes-
sores devem ter o hébito profis-
sipnal de transmitirem informacio
clara e concisa sobre o trabalho
realizado e niveis -de conheci-
mento...”

in Education in Schools
HM.S8.0.,1977. pp. 8,9.

Dado o actual momento de
reflexdo, é prioritario levantarmos
questdes sobre a forma de como
estabelecer a ligag@o entre vérios
niveis de ensino, por forma a
enquadrar os principios da
educagio geogrifica. Como po-
dem as escolas dar informagio do
trabalho realizado quando as
criancas sdo transferidas para
outras escolas do mesmo nivel de
ensino ou de niveis superiores?

I) Fazendo amostras dos tra-
balhos das criancas



(pode ndo ser representa-
tivo?);

II) Enviando registos de co-
nhecimentos individuais

(¢ muito dificil estandartizar
critérios?);

IIT) Promovendo visitas de
professores do 1° ciclo ao jardim-
de-infincia, do 22 ciclo as Escolas
do 12 cidlo

(que informacdo sera for-
necida no momento da visita?);

IV) Promovendo trocas de
experiéncioa lectivas entre os pro-
fessores dos diversos niveis de
ensino

(serd que temos uma estrutura

educativa que permita esta troca
de experiéncias?);

V) Providenciando que todas
as criancas ao sairem da escola
sejam portadoras do plano de fi-
nalidades/objectivos da Escola
juntamente com a indica¢do de
como foram implementados

{deverdo as criangas estar cien-
tes disto?);

VI) Informando todas as esco-
las de (V) e um curriculum do que
a crianga média sabe (experiéncia,
conhecimento)

{é pratico?);

VII) Promovendo um arquivo
da classe que mostra o trabalho

rea- lizado durante o respectivo
ciclo

(serd.assim tdo simples e tao
representativo?);

VIII) Compilando a lista de
capacidades, conceitos eatitudes a
que se deu maior atencio.

(serd que os professores que as
recebem compreendem isto?)

IX) Promovendo Workshops
entre professores e educadores
para discutir e acordar na generali-
dade o que deve ser ensinado

(esta necessidade deve ser ori-
entada por professores que
estejam dentro da disciplina e as
aptiddes do desenvolvimento das

Areas de Formagio

Aquisigdes bésicas

Estudo do meio envolvente

Expresses-ndo-verbais

QUADRO1
(C:R:S:E:)

Lingua Portuguesa
Aritmética e Geometria

de)

Actividades Pedagoégicas

Meio Fisico e Social
{a Natureza, 0 Homem, a Socieda-

Expressdo Plastica
Expressdo Dramética
Expressdo Musical

Expressdo Motora

Formagao pessoal e social Componentes adequadas a progra-

mar pela escola
Formagéo religiosa e moral Religido e Moral Catdlicas

Actividades de Complemento
Curricular

Actividades visando o enriqueci-
mento cultural e civico, a educagio
fisica e desportiva, a educacio ar-
tistica e a insercdo dos educandos
na comunidade, a realizar em obe-
diéncia ao dispostonosn®2,3,e4
do 4 do artigo 82 IBSE
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QUADRO 2
(G.T.)

Actividades de expressdo: oral; motora; gréafica; pldstica; musical

JActividades de descoberta: o homem, a natureza e a sociedade

JIniciacdo a aprendizagem
da leitura e da escrita

JIniciagdo a aprendizagem do

cdlculo

Actividades de concretizagio: projectos de ligacio ao meio

.Desenvolvimento da leitura eda
escrifa .

.Desenvolvimento do cdlculo e ini-
ciagdo A aritmética

Areas Interdisciplinares

Linguas e Estudos Sociais

Ciéncias Exactas e da
Natureza

Educagio Artistica
e
Iniciagdo Técnica

Educacgio Fisicae
Desportiva

Formagao Pessoal e
Social

Formagéo Religiosa e
Moral

Area Escola

QUADRO 3
{C:R:S:E)

Componentes

Lingua Portuguesa
Histéria e Geogra-
fia de Portugal.

Lingua estrangeira

Matemdtica
Ciéncias da Natu-
reza

Educacio Visual e
Manual

Educaciio Musical

Educagio Fisica e
Desportiva

Formacio Pessoal e
Social

Religido e Moral
Catolicas

Horario Semanal

52Ano 82Ano

12 12

7 7

4 4

2 2

3 3

1 1

1 1
M/T M/T
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Areas pluridisciplinares
Linguas e Estudos Sociais
{12 horas)

Ciéncias Exactas e da
Natureza (7 horas}

Educacio Artistica e
Iniciagdo Técnica
{8 horas)

Educagio Fisica e
Desportiva

Religido e Moral Cat6licas

Area - Escola

QUADRO 4
(G:T?)

Disciplina

Lingua Portuguesa
Hist.e Geog.Port.
Lingua Estrang.

Matematica
Ciéncias da Natu-
reza

Educacdo Visual e

Manual

Educacio Fisica e
Desportiva

5%Ano 6%Ano

5 5

3 3

4 4

4 4

3 3

5 5

3 3

1 1
M/T M/T

O ENSINO DA GEOGRAFIA NOS CURSOS DE FORMAGAO INICIAL DAS E.S.E.’s

Plano Curso
de estudos

Geografia de
Portugal

Historia e
Geografia de
Portugal

Ciéncias Sociais
e/ou Meio Fisico
e Social

TOTAL

Educadores de
Infincia

1
semestral (4 h}

2
semestral (4 h)

16

19

Professores do
E.Primario

2
semestral (3-4 h)

3
semestral (2-4 h)

11

16
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Curso
Escolas

ES.E.
Castelo Branco

ESE
Faro

QUADRO S5

Professores do Ensino Basico (22 ciclo)
variante: Portugués-Histéria-C.Sociais

Geografia de Portugal (semestral-6 h)
Teoria da Geografia (semestral-4 h)

Geografia Humana (semestral-5 h)

QUADRO 6

Fonte: Planos de Estudos das E.S.E.’s em vigor em Nov/8*

Geografia”, Col. de Didactica, Ed.
Cincel S.A.; Madrid, 1981.

Longman/The Unesco Press -
“New Unesco Source Book for
Geography Teaching”, Paris, 1982.

Traldi, Lady Lina - “curricuio”, 2*
ed., Publicacdes Atlas, Ed.
Santuério, Sao Paulo, 1984.

Bailey, Patrick - “Diddctica de la .
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CURRICULO ENCOBERTO NOS
PROGRAMAS E MANUAIS DE
ENSINO DA GEOGRAFIA

“A Geografia, como descri¢io
metddica dos espagos nos seus as-
pectos “fisicos” e “humanos”,
deve ser colocada no quadro das
fungBes exercidas pelo aparelho de
estado, por um lado, para o con-
trolo e organizagdo dos homens
que povoam o seu territério, por
outro, para a guerra.”

Ives Lacoste

A escolha do tema “Curriculo
Encoberto” nos programas e ma-
nuais de ensino da Geografiaresul-
tou fundamentalmente da sua
abordagem no Semindrio de De-
senvolvimento Curricular que fre-
quentei no ano lectivo de 87/88,
conjugada com a minha prépria
experiéncia lectiva de quase 6
anos, durante a qual o contacto
com programas e manuais do en-
sino da Geografia tem sido perma-
nente e diversificado, até por ja ter
leccionado todos os niveis do en-
sino secundario.

Limitacio de tempo e até de
meios impediram-me de proceder
a um trabalho de pesquisa exaus-
tivo, como alids seria desejdvel,
forcando-me a optar por um tra-
balho metodolégica e cienti-
ficamente mais simples.

* Professor na Escola Secundaria de
Figueirs dos Vinhos

Assim, o presente estudo é
uma reflexdo meramente pessoal e
pretende constituir apenas um
esbogo preliminar sobre a
problemitica dos curriculos enco-
bertos no ambito da Geografia
escolar.

Se entendermos por curricu-
lum o conjunto de valores,
contetidos e principios veiculados
de forma explicita em programas,
manuais e outros meios auxiliares
das actividades de ensino e
aprendizagem, a expressio
curriculo encoberto ou oculto sig-
nificard a veiculagdo desses
mesmos conteddos, valores e
principios de forma implicita, su-
gerida, mal clarificada ou por
omissdo e, por i850, nem sempre
conciencializdvel pelos
destinatirios (alunos e: profes-
sores), transformando-0s muitas
vezes em meros receptores/ trans-
missores acriticos.

Na presente reflexdo, iremos
abordar alguns exemplos de
curriculo encoberto detectados
nos programas e manuais de en-
sino da Geografia e procurar ex-
trair algumas conclusdes sobre os
efeitos negativos que decorrem
desta situacdo, quer do ponto de
vista cientifico quer pedagégico, 0s
quais tém contribuido fortemente

José Miguel Medeiros *

para uma certa desvalorizagdo da
Geografia a que vimos assistindo
nio $6 no ensino como também
junto da opinido piblica. Pontu-
almente, procuraremos apresentar
algumas formas alternativas de
abordagem de tematicas
geograficas.

£ sabido que desde sempre a
Geografia tem mantidoe com o
poder instituido relagfes simulta-
neamente fortes e numerosas,
podendo mesmo afirmar-se que
em certos momentos lhe tem ser-
vido de suporte e legitimagédo. Ao
nivel da Geografia Escolar,
nomeadamente no Ensino
Secundério, estas relagGes tém-se
manifestado fundamentalmente
através da veiculagdo sistemdtica
de valores e principios presentes
nos programas e manuais e, o0 que
é mais grave e preocupante, na
maior parte dos casos de uma
forma “encoberta”, ndo per-
mitindo assim aos destinatarios
deles tomarem consciéncia por
forma a poderem assumir uma ati-
tude critica.

O  conhecimento  dos
territérios tem constituido, desde
tempos remotos, uma
preocupagdo comum aos gover-
nantes. Ora, a Geografia ciéncia do
territério, ou melhor, da

APRENDER . 10. 1990 . 23



organizacdio do espago, ndo
poderia deixar de manter um es-
treito relacionamento com o poder
instituido.

E, aliss, sintomatico o facto de
entre os pioneiros da Geografia se
contarem os emissarios e os explo-
radores enviados pelos soberanos
asregides mais diversas do mundo
conhecido (veja-se o caso de
Herddotoao servico de Atenas), ou
no conhecimento aprofundado do
seu préprio dominio. Os seus rela-
tos minuciosos (incluindo ja carto-
grafia) acerca das riquezas e das
localizagOes estratégicas das
regides que visitavam serviam
posteriormente  para fins
econdmicos mas também, e muitas
vezes principalmente, militares!!

Este relacionamento tem-se
mantido através da Histdria
sempre de forma mais ou menos
estreita, e atingiu o seu auge no
periodo dos descobrimentos prin-
cipalmente no dominio da carto-
grafia, que por esta altura atingiu
um nivel e um grau de eficicia
notaveis.

A crescente importincia
econdmica e politico-militar dos
conhecimentos geograficos, aliada
ao elevado custo das exploragdes e
dos trabalhos cartograficos, tornou
cada vez mais a Geografia uma
ciéncia demasiado poderosa e cara
para poder sair do controio estatal
(nomeadamente a cartografia).

Como refere Ives Lacoste, “A
realizacdo de um mapa, isto é, a
conversdo de um- concreto mal
conhecido em abstracto, é uma
operagdo demorada e onerosa, que
. € de facto realizada por e para o
aparelho de estado”. Veja-se ainda
0 exemplo da cartografia militar
portuguesa.

A propria criagdo de so-
ciedades de Geografia dirigidas
principalmente por militares e
empresarios patrocinadas directa
ouindirectamente pelo poder, veio
durante o séc. XIX reforcar ainda
mais as ligagbes da Geografia as
APRENDER 10. 1990 . 24

suas estruturas. E se por um lado
permitiu coloca-laentreas discipli-
nas universitdrias e mesmo nos
outros graus de ensino, por outro,
reforcou substancialmente a sua
utilizacdo pelo poder (nomeada-
mente politico-militar) quer ao
servigo dos seus interesses do ex-
pansionismo politico e comercial,
quer pelas preciosas informacGes
que fornecia, quer pelalegitimacéo
que the conferia.

Que meihor exemplo podere-
mos dar, para ilustrar esta iltima
questdo, queados pressupostos do
pan-germanismo fundamentados
no determinismo geogréfico de
Ratzel?

Estas consideragbes, neces-
sariamente muito gerais, tém ape-
nas como objectivo enquadrar a
problematica dos curriculos enco-
bertos no contexto mais vasto das
relacdes da Geografia como poder,
pois penso que as duas questdes se
encontrarmn intimamente ligadas e,
como tal, s6 neste quadro poderao
ser devidamente entendidas.

A fim de ilustrar aspectos
contemporaneos destas relacbes, a
minha andlise incidiu espe-
cialmente sobre dois periodos da
nossa histéria recente: O Estado
Novo e o pos-25/Abril /74. Assim
sendo, foi sobre manuais e pro-
gramas destes dois periodos que
me debrucei e de onde extrai os
exemplos e situagdes que a seguir
se apresentam.

Tém sido diversos os
curriculos implicitos e veiculados
queilustramrelagdes ao servigo do
poder dominante nos programas e
manuais de Geografia em Portu-
gal, cuja carga valorativa é enorme:
Do patriotismo exacerbado
(nacionalismo do Estado Novo) ao
eurocentrismo e 3 valorizagdo da
ocidentalidade, passando pela
exaltacdo das virtudes das formas
de organizagio do Estado corpora-
tivo, pelo colonialismo e o racismo
(1} e, mais recentemente, pela
valorizagdo das virtudes da vida

citadina em rela¢gdo & vida rural
(nomeadamente a valorizacio de
Lisboa em relagio ao restante
territério) e da indistria em
relagdo a agricultura, para jd ndo
falar da abordagem de certos
fenémenos em niveis de anilise
que ndo sdoc o0s seus, tal é o caso de
temas como o subdesen-
volvimento, a fome ou a
superpopulagio, cuja explicagio
ilude as suas causas profundas.

Para além destes valores que
eu diria quase especificos da Geo-
grafia, surgem também frequente-
mente outros mais gerais, casos de
divisdo social e sexual do trabalho
ou da familia.

Dadas as caracteristicas do
presente trabalho, seria materi-
almente impossivel e fastidioso
fazer referéncia a todas as
situagbes de curriculo encoberio
detectados. Assim, procurarei pro-
ceder a uma andlise, através de
exemplos seleccionados e que me
parecem suficientemente signifi-
cativos.

Nos dois periodos sobre os
quais me debrucei, uma primeira
conclusdo pude extrair: a de que
alguns dos valores detectados sob
a forma de curriculo encoberto,
nao tiveram uma mudancga tdo sig-
nificativa quanto seria desejdvel
ap6s 0 25 de Abril.

Se € certo que valores como o
colonialismo, o racismo e a
exaltacdo patridtica e das virtudes
do Estado Corporativo
praticamente desapareceram, ou
pelo menos reduziram significati-
vamente a sua presenga, outros
houve que se mantiveram como o
eurocentrismo e a ocidentalidade,
sendo por vezes até reforcados
(com a entrada na C.E.E. notou-se
um reforgo no eurocentrismo),
para além da manuten¢do quase
intacta dos valores tradicionais
(familia, etc.).

Se até ao 25 de Abril certos
valores surgiram timidamente scb
a forma de curriculos encobertos



Nos programas e manuais, a partir
daf reforcaram significativamente
asuapresenca. Comoexemploéde
referir a valorizacgio da cidade
capital relativamente ao resto do
territério a qual é manifesta no
recurso sitemdtico a exemplos
onde Lisboa se encontra presentee
¢ bem patente nos exemplos
cartogréficos insertos nos manuais
{s6 num manual do 72 ano, em 10
exemplos cartogrificos, Lisboa
surge em 6!).

Outro exemplo, ndo menos
significativo, é o da valorizagiio
das actividades industriais e urba-
nas em relagdio & actividade
agricola, surgindo frequentemente
esta idltima como exemplo de
atraso social e do tradicionalismo
conservador, e as outras como e-
xemplos do que é moderno e
avancado.

Dir-me-d0, noentanto, queem
todos os programas e manuais se
fazem referéncias a agricultura
moderna lado a lado com o desen-
volvimento industrial e urbano.
No entanto, permito-me chamar a
atenclio para o facto de ser incom-
paravelmente superior o espago
dedicado aos problemas da agri-
cultura tradicional, apresentados
normalmente como grandes
obsticulos ao desenvolvimento,
quando o comparamos com o
espaco dedicado aos graves
problemas inerentes ac acelerado
crescimento industrial e urbane
actual, ainda por cima apresenta-
dos muitas vezes como inevitdvel
consequéncia do dite “desen-
volvimento”. Este exemplo cor-
robora também aquilo que afirmei
sobre a valorizagdo da ocidentali-
dade, pois 0 Ocidente é geralmente
apresentado como o grande
simbolo do avango tecnolégico e
social.

Uma outra questdo que pre-
tendo ainda abordar é a da
sistematica valorizaciio dos factos
fisicos em detrimento dos factos
humanos e mesmo das

de sintese

interpreta¢des
geogrédfica, na forma como 'sdo

abordados nos contetdos
programaiticos. Esta situagdo ndo
deixa na prética de funcionar como
uma forma de curriculo encoberto,
i que desvalorizando os aspectos
humanos se estd, implicitamente, a
retirar importancia ao papel do
homem na organizagdo do espago
e seus contetidos sociais, quando
se sabe ser ele, hoje em dia, o prin-

cipal motor dessa mesma
organizagio espacial.
Esta situac¢do decorre porven-

tura, e em grande medida, da
abordagem dos fenémenos
geograficos em escalas de abor-

dagem inadequadas para a sua
compreensgo. Vejamos um exem-
plo: O programa e manuais do 9
ano unificado, no que respeita ao
tema II: Agricultura.

A agricultura, como os outros
temas, é aqui abordada por conti-
nentes, e dentro destes por regides
climéticas. E 6bvio que comesta es-
cala de abordagem (interna) os
problemas do  subdesen-
volvimento da agricultura sur-
gem-nos ligados a fendémenos
naturais, como o clima, as
caracteriticas dos solos, etc. No
entanto, todos sabemos que, se
abordarmos esta problemitica
noutros contextos como sejam o
das relagdes entre Pafses ricos e
Pafses pobres, a explicagdo para o

problema além de ex6gena é muito

mais’humana do que natural e tem

-a -ver fundamentalmente com

relactes de dependéncia politica,
econdmica e tecnol6gica (2).

Nao se pretende com esta
afirmacio desvalorizar o papel dos
factores fisicos e dos condicionalis-
mos que estes impJem as ac-
tividades humanas, nomeada-
mente A agricultura. Pretende-se,
isso sim, clarificar devidamente o
problema do subdesenvolvimento
da agricultura dos paises terceiro-
mundistas como sendo na actuali-
dade um problema essenciaimente
politico-econdémico e ndo fruto do
determinismo do meio ambiente,
cujas condi¢Bes menos favoraveis

seriam perfeitamente
ultrapassaveis com o actual desen-
volvimento tecnolégico da Huma-
nidade, se este fosse posto ao seu
servigo tendo em vista o desen-
volvimento harmonioso do Pla-
neta!

Se, do ponto de vista
metodolégico e conceptual, a Geo-
grafia do ensino secundério ainda
se encontra fiel aos principios do
possibilismo vidaliano doinicicdo
séc. XX, dd a sensacdo de ainda ex-
pressar alguns laivos de determi-
nismo {veja-se 0 problema da
localizagdo industrial e das
matérias primas, apresentado nor-
malmente de uma forma absoluta,
determinista e ndo relacionada
com ¢ grau de desenvolvimento
tecnol6gico das sociedades).
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Daquilo que acabo de afirmar
ressaltam dois aspectos a meu ver
preocupantes:

- Por um lado, a existéncia de
um certo desfasamento entre os
contetidos programéticos do en-
sino secundério e aquilo que de
mais recente se tem produzido em
Geografia, excepgio feita ao pro-
grama do 122 ano. Este programa,
nio obstante constituir uma
grande amdlgama a necessitar de
alteractes, reflecte j algo de novo,
a que é necessdrio no entanto apor
cuidado critico constante.

- Por outro, o recurso
sistemitico a Geografia Fisica para
justificar desigualdades espaciais,
numa perspectiva quase determi-
nista, que em cada dignifica o
papel que esta drea da Geografia
deve assumir por direito préprio
no contexto da ciéncia Geogrifica.

Em face do exposto, ficamos
com a sensagdo de que a Geografia
do ensino secundério parou no
tempo e que, ao invés de reagir
comuma fuga paraa frente,imitaa
avestruz quando se encontra em
perigo, enfiando a cabega na areia.

Porque ndo inserir nos pro-
gramas e manuais os estudos de
Geografia Fisica, tendo em vista o
diagnéstico e prevengdo das
agressdes ao meio ambiente,
decorrentes do incremento ace-
lerado e muitas vezes desorde-
nado das actividades humanas?
Porque ndo por os estudos da Geo-
grafia Fisica ao servico da
desmistificacio de algumas das
tdo propaladas vantagens das

novas técnicas e métodos utili-
zados na agricultura moderna,
tantas vezes apresentados a
opinicdo piblica como ver-
dadeiros milagres, escamoteando
as suas consequéncias nefastas?

Um exemplo que pode ilus-
trar 0 que atrids se disse, e 0 da
abordagem do papel das multi-
nacionais nos Paises subdesen-
volvidos.

Actualmente, a abordagem
desta questdo nos programas e
manuais é essencialmente valori-
zadora do seu papel, nomeada-
mente pelas referéncias as moder-
nas tecnologias e ao elevado vo-
lume de emprego e investimento
que consigo arrastam omitindo-se
com frequéncia as suas
consequéncias do ponto de vista
sécio-econémico e do meio ambi-
ente.

Ora, se a abordagem deste
fenémeno fosserealizada de forma
adequada e a escalas correctas, a
Geografia Fisica e a Geografia
Humana surgiriam aqui actuando
de forma integrada e, consequen-
temente, desmistificadora, refe-
rindo as relagBes de dependéncia
politica e econémica que as multi-
nacionais normalmente criam e,
bem assim, o0 impacto ambiental
das suas actividades (delapidacdo
dos recursos naturais, degradagio
do ambiente, aniquilamento de
outras culturas e modos de vida,
etc.).

Esta problemdtica dos
curriculos encobertos assume, em
meu entender, aspectos muito

negativos, quer do ponto de vista
cientifico quer pedagégico. Assim,
ao funcionar como “publicidade”
encoberta, processo que todos
criticamos, ndo permite aos
destinatdrios tomarem consciéncia
do que lhe esté a ser transmitido e,
como tal, a ndo questionarem o
valor da mensagem, contribuindo
desta maneira para uma certa pas-
sividade mental. Cientificamente,
traduz-se na veiculacio de con-
ceitos de validade duvidosa e me-
todologias de abordagem muitas
vezes desadequadas das reali-
dades emestudo, caindo-se por via
disso em explicagbes muitas vezes
erréneas ou pouco satisfatérias.

Obviamente que para a disci-
plina esta situagio se reveste de
alguma gravidade pois que, para
além de nada ter de abonatério do
ponto de vista meramente
cientifico, tem vindo a contribuir
de forma clara para a sua
desvalorizacio niio sé no dmbito
do sistema de ensino como até da
opinido puiblica em geral.

Para terminar, pretendo dizer
que tive apenas como objectivo
nesta minha reflex3o, alertar todos
aqueles que de alguma forma se
encontram ligados ao processo
educativo para a necessidade de
manuten¢io de uma postura per-
manentemente critica face aos pro-
gramas ¢ manuais de ensino e si-
mulianeamente lancar as bases de
um debate profundo e alargado,
do qual venha a resultar uma
alteracio profunda desteestadode
coisas.

(1} Vidé-Programa de Ciéncias
Geograifico-Naturais do Ciclo
Preparatério e de Geografia dos

NOTAS

Ensinos Técnico Comercial e In-
dustrial e alguns manuais do
periodo anterior ao 25 de Abril.

(2) Ou numa escala local, que é a
das relagfes de trabalho no con-
texto da familia e da comunidade.
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ESTUDO DO ESPACO URBANO:

UMA EXPERIENCIA NO ENSINO -
APRENDIZAGEM DA GEOGRAFIA

- A experiéncia que apresen-
tamos decorreu no ano lectivo de
88/89, na Escola Secundaria de S.
Lourengo, em Portalegre, en-
volvendotodasasturmasdo9%ano
unificado (diurno). No presente
ano lectivo decorre idéntico tra-
balho na Escola Mouzinho da 5il-
veira, também em Portalegre,
como forma de controle dos resul-
tados obtidos no ano anterior e
visando a elaboracio futura de
uma base de dados contendo
informagtes sobre a populagio,
actividades e fung¢tes do meio ser-
vido por estas escolas.

A construgio desta base de
dados terd como fungdo primor-
dial a sua utilizagio como auxiliar
pedagodgico. Na Escola Secundéaria
de 5. Lourengo, onde o estudo do
espago urbano estd programado
para o 3?periodo, tentar-se-a entéo
fazer a sua testagem.

Consideramos importante
queamesma experiéncia sejareali-

* Professora do Ensino Secundario
destacada no Projecto MINERVA -
Pélo da ESEP.

** Professor na. Escola Secundiria de
S, Lourenco ( Portalegre )

zada nas duas escolas, porque ndo
sé abrangerd toda a populagdo
escolar como permitird um
intercimbio entre elas, contribu-
indo assim para dinamizar o en-
sino da Geografia em Portalegre.

Por uma questio pritica e
funcional ndo se inquiriram o0s
bairros do Atalaido e Assentos,
pois a sua menor acessibilidade
ndo permite a execugdo deste tipo
de trabalho em cinquenta minutos
de aula.

Porqueé o estudo da cidadee a
utiliza¢do do trabalho de campo?

- Porque consideramos que o
meio local deve ser o ponto de par-
tida para a compreensdo da
organizacio do espago urbano a
nivel mundial.

- Porque, apesar do programa
do 9° ano ndo abordar de forma
clara o meio local, inclui pontos
que referem a formacio das dreas
funcionais dacidade (C.B.D., areas
residenciais etc...), sua evolugdo e
caracterizagio.

- Porque pensamos que a
descodificacio de uma realidade
mais vasta, “oestudodascidadesa
nivel mundial”, s6 pode ser con-

Célia Guedes Alves *
Miguel Castro *

cretizada ap6s a compreensdo dos
mecanismos gerais comos quais os
alunos se familiarizam no estudo
pritico de uma realidade concreta
- asua.

- Porque, apesar de ser superi-
ormenterecomendado o estudodo
meio local no 7° ano de escolari-
dade, os objectivos desta
experiéncia nio sdo compativeis
com o nivel etdrio destes alunos. O
estudo do meio local neste ano de
escolaridade, quando muito, é ob-
jecto de observagdo através de car-
tas topogréficas ou através da
construgio de mapas teméticos.
Para alcangar os objectivos deste
trabalho exige-se uma maior
abstraccio e conceptualizagio,
sentido critico e extrapolagio para
outras realidades, s6 possivel com
niveis etdrios mais avancados.

- Porgue no 8 ano, apesar dos
objectivos gerais indicarem que o
aluno deve “assumir atitudes
criticas e responsdveis” e “partici-
par como cidadio consciente na
resolucdo dos problemas”, veri-
fica-se na pritica que o0s quatro
iltimos temas, nos quais estd
incluido o espago urbano, ndo sdo
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abordados ou, se o sio, é de uma
forma vaga, pois trés tempos lecti-
vos ndo sdo suficientes para o
cumprimento de tdo extenso pro-
grama, incluindo os grandes ambi-
entes bioclimiticos domundo (que
ndo foram leccionados no 7® ano
unificado).

Perante esta realidade, os pro-
fessores do 9 ano ou se limitam a
ser meros transmissores de conhe-
cimentos feitos ou tentam fornecer
aos alunos meios praticos com os
quais eles possam construir o seu
préprio conhecimento e esquemas
de valores.

Como se compreende, serd
esta iltima hipétese que os ajudara
a tornar-se individuos criticos e
vilidos como cidaddos da
comunidade onde se inserem.

- Porque se pretende que os
jovens que estamos a formar nas
escolas sejam -elementos inter-
ventivos, é preciso criar-lhes
condi¢bes no ensino-aprendi-
zagem que lhes desenvolvam ca-
pacidades para essa intervengio.

- Porque faz parte dos objecti-
vos gerais do ensino da geografia
apetrechar o aluno com conheci-

PTITEIITTI
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mentos e métodos da realidade
espacial que o rodeia.

Sendo assim, qualquer
experiéncia que possibilite ao
aluno conhecer técnicas que lhe
permifamn tomar contacto com o
meio local, de forma a que se tore
um cidadéo activo, é sempre fru-
tuosa.

A experiéncia realizada pre-
tendeu ter como resultado ndo sé a
integragdo e ligagdo dos alunos a
cidade mas também forma-los
para serem capazes de uma
apreciagdo critica do espacgo, fi-
cando assim com uma perspectiva
diferente do seu quotidiano es-
pacial.

Para a exploragio do meio
local foi fornecido aos alunos um
guido orientador do trabalho de
campo, uma vez que o objectivo
pretendido ndo era a realizacido de
um trabalho-projecto mas simuma
visita auto-guiada (nos moldes
enunciados por Jeremy Ander-
son).

Do guido faziam parte os
seguintes elementos (ver anexo 1):
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:1 - Planta da cidade 1:5.000

2 - Planta da cidade numa es-
cala maior

3 - Objectivos gerais

4 - Actividades a desenvolver

5- Anexo com as actividades e
fung¢des

6 - Grelha de exploragdo no
“campo”

Na escola Mouzinho da Sil-
veira procurou-se melhorar o
guido de exploragic com um
inquérito & populagdo residente
(ver anexo 2) e, simultaneamente,
foi sugerida a utilizagio da trama
na discriminag¢do das actividades
para facilitar a introdugio dos
dados e imagens no computador e
enriquecer a base de dados que ird
ser posteriormente construida.

Comestes elementos osalunos
sairam para o “campo” para
preencher as fichas de exploragio (
ver fig. 2 do anexo 1) e recolher
dados, que a seguir cartografaram
na aula, ( ver fig.3 doanexo 1)
construindo assim com os peque-
nos retalhos de cada drea a planta
funcional da cidade.

Neste processo os alunos ti-
veram necessidade de rectificar a
planta original que, em virtude de
ndo ser recente, apresentava
algumas imprecisdes.

Além das vantagens j4 referi-
das, estes exercicios e a constante
utilizacdo da planta permitem que
o aluno interiorize a no¢do de es-
cala, ficando por isso com uma
visdo mais correcta da realidade e
do espaco representado.

N&o podemos esquecer um
aspecto que também considera-
mos fundamental: o papel que o
professor assume neste tipo de
trabalho, deixando de ser o “sabio
depositirio” de um conhecimento
desligado do quotidiano, para se
tornar no companheiro facilitador
e auxiliar de aprendizagem com o
qual se estabelece uma relagdo



mais préxima, deitando por terra
as barreiras habitualmente exis-
tentes.

O facto do trabalho ser reali-
zado em grupos favorece a
participagiio de alunos de dificil
integracio e permite que outros
possuidores de uma vivéncia mais
rica, embora com dificuldades na
aprendizagem, contribuam positi-
vamente para o trabalho colectivo.
Estes alunos sentem-se motivados
com o valor da sua contribuicao, o
que lhes permite a sua
autovalorizagdo e confianga, po-
dendo ser o 12 passo para o desper-
tar da realidade escolar.

Os problemas levantados e as
dividas apresentadas pelos
grupos ap6s o trabalho de campo
sdo muitas vezes questdes que,
embora sem resposta no ambito
programatico, incidem em aspec-
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tos autdrquicos e politico-
econémicos, levando os alunos a
despertar e a interrogar-se.

Como se compreende, 3 escola
nao compete dar receitas mas fun-
damentalmente levantar ddévidas
que desenvolvam a capacidade
critica e criativa do aluno. A
existéncia de agéncias bancarias
ou seguros na parte central da
cidade j& ndo ¢é olhada com
indiferenca; o aluno observa
criticamente a localizagfio das ac-
tividades eanalisa funcionalmente
0 espago, acabando por descobrir
0S processos sociais e econémicos
em jogo, ensaiando assim solugbes
e previsdes de organizagiio fun-
cional do espaco, como se pode
constatar no relatério em anexo
(ver anexo 3).

Na Escola Secundiria de S.
Lourengo, devido ao facto do tra-
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balho ter decorrido durante o 3°
periodo nido foi possivel fazer uma
ligagio mais estreita a
comunidade, facto este que pen-
samos podera vir a ser conseguido
no presente ano fectivo na Escola
Mouzinho da Silveira, com a
apresentagdo dos resultados obti-
dos pelos alunos e da “base de
dados” a que o trabalho referido
também se destina.

Embora estes trabalhos exijam
dos alunos e professores um maior
empenhamento, as razbes atrds
expostas demonstram so-
bejamente que a “perda de tempo”
ésempre compensada pelariqueza
educativa que permitem.

Agradecemos a colaboragio
prestada pelos colegas Leopoldina
Mata e Lourengo Barreto, assim
como os Conselhos Directivos das
Escolas atras referidas.

e .
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Objectivos gerais:

- Compreender a organizagdo in-
terna do espago urbano

- Situar-se objectivamente no
espaco

- Inserir-se mais faciimente no
meio fisico e social onde vive

- Manusear técnicas e equipamen-
tos utilizados no trabalho de
campo contemporaneo como parte
integrante da abordagem da
resolugao de problemas

Actividades a desenvolver:

1 - Observa a planta da cidade na
generalidade (escala 1:5.000)
Planta A

2 -Identifica: - A tua escola

- Omercado

- O Jardim do Tarro

- A rua do comércio

-ASé

- A policia

- Niicleo histérico

(intra muros)

3 - Localiza a area de estudo
distribuida ao teu grupo dentro da
planta geral da cidade.

4 - Na folha anexa I estédo discrimi-
nadas as principais actividades a
ter em conta no teu estudo.

5 - Na planta B encontra-se repre-
sentado com pormenor cada
prédio da “tua” 4rea.

6 - Desloca-te & drea que vais es-
tudar e faz corresponder umacora

cada actividade ou funcdo exis-
tente no lote.

7 - Ao mesmo tempo querealizas a

operacio referida no ponto 6, vais

preencher a lista de actividades
que te é fornecida. (irds comegar o
teu trabalho pelo prédio como n®1
indicado na planta) (*)

8- Ap6s o trabalho de “campo”, na

sala de aula, faz a andlise da tua
drea obedecendo aos seguintes
topicos:

a) Verifica quais as actividades que
sio predominantes na tua drea de
estudo. :

b) Integra o teu espago numa das
seguintes areas funcionais:

- Area residencial

- Area de comércio e servigos

- Area industrial

- Area recreativa

9 - Perante os resultados atingidos
perspectiva:

1-Qual o futuro da drea em termos
de evolugdo funcional

2 - Quais as fungBes que acharias
necessdrio implantar para o desen-
volvimento dessa area.

(*) Se verificares que em cada

prédio existe mais que uma ac-

tividade, terds que indicé-las.
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Discriminagio das actividades

e funcdes

A) Habita¢o .......... cor = Azul

B) Comércio:

I) Didrio (cor = vermelho):

Mercearia

Lugar de hortalica
Drogaria
Leitaria

Talho

Padaria

Tasca

Peixaria
Carvoaria
Cafés
Pastelaria
Supermercado
Cervejaria

HO) Ocasional (cor = amarelo):

Livraria

Papelaria
Farmécia

Art. fotogréficos e fotgrafos
Electrodomésticos + Art. Elect.

Lis
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Ferragens
Farinhas + rages
Bijuteria

Loucas e diversos

IM) Excepcional ou raro (cor = lar-
anja):
Perfumaria

Ourivesaria e relojoaria
Oculista

Vidraria

Art. de desporto
Antiguidades

Produtos quimicos
Pecas de automéveis
Materiais de construgio
Espingardaria, caca e pesca
Pronto a vestir
Boutiques

Fazendas e miudezas
Lougaria

Moveis e decoragio
Stand de automdveis
Casa de cha

Ervandria

C) Industria (cor = Castanho):
Marcenaria

Oficina de carpinteiro
Ferreiros

Cesteiros

Of. canalizador
Tipografia

Confeccdo e vestudrio
Tapecaria

Pastelaria e panificagdo
Cortica

D) Servigos:

I) (Cor = verde escuro):

Emp. de contabilidade

Engenharia
Turismo

Bancos

Seguros

Advogados
Médicos

Oficinas

Viagens

Psicologia

Serv. administrativo

I} (Cor =
Cabeleireiro

verde

Barbeiro
Lavandaria
Pensdes e pousadas
Ag. funeréria
Estacdes de servigo
Jornais

Clinicas

Escolas
AssociagBes
Bibliotecas

Museus

claro):



ANEXO 2

AREA INQUERITO A POPULACAO RESIDENTE EM PORTALEGRE
N® NA AREA EM ESTUDO
INDICACAO | IDADE E SEXO DAS PES- | . sas
DA SOAS QUE Al HABITAM (a) < peas ULTIMA LOCALIDADE onde a ()
N®DE | HABITAGAO - : da habitagio | pessoa (8 ) residiram antes de vir para
ORDEM EM 0-19 [ 20-58 | 60+ | Total | 9uc residiam | PORTALEGRE
DA AREA ESTUDO sempre em

(12, 29esq®) [M|F|M|F M|F [M|F Portalegre (b}

(a) assinale com x

(b) esta coluna 36 & preenchida se as pesscas residirem ( +1 ) fora de PORTALEGRE

ANEXO 3

Ghveo T "Turmqf : Nuowe Rowa, 215
Qs Luis 1056
Rvi Seromo S99
Grngale folnigas 158

ANALISE DR ARER

Neri fitdwa: 4t WA wossa Qrea dt. etvde ?nd-'uﬁnm habi_
frin ( frndonialmnte de e baixa ) € algyw stevi-
ln!v do Gﬂlrl I (semws Aamu\lstﬂttﬂﬂi eale $lr\mur de
Dvadi , Musta, 56, lenaa® ). A drea prde-sl mlegrur..
we fmige. R0tbtaccel | qut € o prtda wirante-

fubumwente | {u\vu o5 pridics vasis anbiger YessAm
Uir & sor ruwt)u-u\n . oulmu\n 8 Servign 738 2gna. Assio,
o, {vm residmaind Puﬂm - Mrerb.mc.. As puseas
denlocar-st-da pona. ovtray Ketas rts-dowms y Wixamdn. o
hebibasn . hﬂm&dm Jorn _—

Swuln o acta babuli vt sw * Hiskiria' ( pessei
rvas {mbum gﬁl‘na\q, a S¢ , e \Jmcu)u, t.'b(n],
Jeverise-tandiatmnelvec. adividade, Li3 PR IVRPNL ¢ T T T

Pgtane. amiecto . i wbrumeas , hotddarmm, arl’esq.nqbo
2k,
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Embora tenha raizes remotas
na Antiguidade Cldssica, a Geo-
grafia, enquanto ciéncia auténoma
e institucionalizada, s6 é reconhe-
cida a partir do dltimo quartel do
século passado. Para sermos
breves, destacamos apenas duas

referéncias em todo o periodo pré-

institucional, depois dos Classicos
Gregos: em primeiro lugar, a
enorme evolug¢do que decorreudas
Grandes Descobertas Maritimas;
por outro lado, relevamos os con-
tributos de Alexander von Hum-
boldt (1769/1859) - naturalista e
viajante - e de Karl Ritter (1779/
1859} - humanista, muito ligado a
Histéria e a Pedagogia - os quais
sdo habitualmente considerados
como os precursores da Geografia
moderna.

Nas tiltimas décadas do século
XIX da-se inicio, na Alemanha, ao
ensino universitirio da Geografia,
sendo este o facto a que habitu-
almente se associa o despontar
formal da disciplina. Para alémdas
razies internas que decorreram da
reestruturagdo social propor-
cionada pela unificagio da Ale-
manha, podemos destacar trés
realidades internacionais que

* Departamento de Geografia e Planea-

mento Regional - Faculdade de
Ciéncias Sociais ¢ Humanas - Univers{-
dade Nova de Lisboa .
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GEOGRAFIA:
DO ENSINO A VIDA PRATICA

terdo contribuido para oavancodo
ensino geografico: por um lado, a
generalizag@o da igualdade de di-
reitos, consequéncia dos
principios universalistas da
Revolugdo Francesa, e que teriam
naturalmente de comegar pelo
acesso a0 ensino; por outre lado, o
grande impulso das viagens ter-
restres, que se destinavam a efec-
tiva descoberta e aproveitamento
dos novos continentes, para as
quais muito contribuiram as desig-
nadas Sociedades de Geografia -
pese embora ndo serem
institui¢des estruturadas por
Gedgrafos; finalmente, e em boa
medida como consequéncia do
topico antes exposto, o fervor
nacionalista vivido, bem aprovei-
tado por uma Geopolitica a que a
Geografia ndo ficou alheia, e que
tornava imprescindivel o desen-
volvimento de ciéncias do
territ6rio, partindo do pressuposto
de que s6 se pode amar e controlar
aquilo que se conhece. Ndo per-
camos de vista a referéncia funda-
mental que para a Geografia cons-
titui o0 seu ensino, assunto a que
voltaremos mais adiante, e que §,
de resto, um facto comum a todas
as disciplinas , com dificuldade de
afirmacéo na vida prética.
Nos pouco mais de 100anosda
Geografia j4 houve motivo para a

Jorge Umbelino *

formulacdo de diversas escolas ou
correntes de opinido.

A primeira corrente de pensa-
mento geogrifico que se costuma
identificar ¢ o DETERMINISMO
ECOLOGICO, designagio que
advém do principio geral de que
todos os factos sociais teriam uma
explicagio causal de natureza
fisica. Se uma tal ideia nos parece
agora absurda, temos de entendé-
[a numa época em que autonomia
do Homem em relagiio & Natureza
era bastante inferior A actual; mais
do que isso, aquela atitude veio ra-
cionalmente substituir outras de
muitoc menor utilidade cientifica,
como a taxonomia passiva ou a
crenga em explicagBes metafisicas.

E 6bvio que o anacronismo
desta crenga se projecta em
conclusdes que hoje nos chocam;
mas estes gedgrafos, nomeada-
mente os da Escola Alemd, sdo
sobretudo lembrados pelo
aproveitamento politico que os
seus conceitos tiveram; partindo
do organicismo evolucionista,
concordante com Darwin, chegou-
se & teoria do espaco vital, que
fundamentou feoricamente a “ine-

vitabilidade” do expansionismo
nazi. Foi a ideologia adequada a
uma na¢iio que procurava recu-
perar o orgulho ferido pela derrota
na I Grande Guerra, e que natu-



ralmente perdeu sentido no ime-
diato da derrota de 1945 (estarad
esse sentido a ser recuperado a-
gora?); pelo meio ficou a fuga de
muitos cientistas discordantes da
forma deexerciciodo poder, sobre-
tudo tendo como destino os Esta-
dos Unidos da América, onde,
como se sabe, vieram a realizar tra-
balho de vulto.

Para além do evolucionismo,
esta corrente foi também
responsdvel pela (re)introdugio
do Homem na anilise geogrifica,
facto que veio a definir o objecto da
Geografia como o estudo da
relacio Homem/Meio; foi ainda
nesta altura que se produziram as
primeiras sinteses ao nivel mun-
dial.

A primeira alternativa a este
modo de pensar surgiu ainda no
final do século XIX;temrecebidoas
designagdes de POSSIBILISTA OU
ESCOLA REGIONAL, asso-
ciando-se muitas vezes esta dltima
a na¢do que mais a promoveu - a
Franga. Continuando a privilegiar
oestudo da relagdo entre o Homem
€0 Meio Natural, ja se admite uma
maior adaptabilidade no compor-
tamento humano, restringindo a
forca da natureza a acgbes de
contingéncia. Ao contrério da cor-
rente anterior, esta repudia a
formulacdo de quaisquer leis ou
principios gerais; partindo do
pressuposto do caracter Gnico das
suas unidades de andlise - as
Regides - assenta num critério de
delimitagdo do espago baseado no
conceito chave de civilizagao, isto
é, de um modo de vida coerente
numa parcela de territério; dai re-
sultou um contributo
metodolégico importante para a
compreensdo sistemdtica do
espago, que tomou corpo nas
anilises monograficas.

Assumindo que esta corrente
comega por se afirmar como uma
manifestacio de autonomia de
uma Escola Nacional - a Francesa -

ndo parece muito coerente a

aposta em estudos regionais; con-
tudo, a preocupagio foi no sentido
de garantir um campo de manobra
seguro paraadisciplina, ja que esta
ameagava uma prematura
desagregagdo, que seria sobretudo
perigosa para a drea Humana; a
regido era vista como o espago
onde o Geégrafo sintetizava os
contributos gerais de varios outros
ramos do saber.

A corrente de pensamento
seguinte - a NOVA GEOGRAFIA. -

assume novamente, e por
oposigdo, uma atitude positivista,
de procura de relagbes explicativas
causais. Desenvolvida ji em
meados do século XX - em ver-
dade, a chama positivista nunca
chegou a apagar-se comple-
tamente, mantida, entre outros,
pelos dissidentes alemdes - esta
Escola fez emergir a importincia
das produgdes de raiz anglo-
saxdnica.

Se partirmos do principio de
que qualquer ruptura nos paradig-
mas fundamentais de uma ciéncia
é sempre inovadora, a designagdo
de NOVA para esta Geografia
pode parecer redundante e com-
parativamente abusiva; contudo,
ela tem sido aceite, jd que se des-
taca por ter recusado a relagdo
Homem/Meio como objecto pri-
vilegiado do estudo da disciplina,
bem como pela auténtica
revolugdo metodolégica que in-
duziu. Nascida numa época de
reconstrugio e crescimento
econdmico, mas também de gran-
des tenstes sociais - rescaldo da II
Grande Guerra, fim dos impérios
coloniais, evidéncia da nocdo de
desenvolvimento desigual, etc. - a
NOVA GEOGRAFIA apostou na
andlise espacial dos sistemas
econdmico-sociais, a0 mesmo
tempo que reflectia a grande
evolugdo e vulgarizacdo das
técnicas estatisticas, consubstan-
ciadas progressivamente pelos
suportes informéticos. Apés ter
protagonizado uma area de tra-

balho, a Geografia passou a dispor
apenas de um ponto de vista sobre
um objecto comum a varias
ciéncias; foi o tempo da abstracgéo,
da proposta universalidade da lin-
guagem  matemdtica, da
independéncia de valores do cien-
tista perante a matéria que estuda,
da procura incessante de teorias e
modelos gerais, com o claro
proposito de atingir capacidade de
previsdo, A regido, que para estes
gedgrafos tinha um entendimento
muito mais lato do que para os
possibilitistas, era tomada como
um laboratorio de ensaio das leis
gerais de organizacdo do espaco.

A alternincia entre periodos
em que prevaleceram atitudes
positivistas e humanistas /histori-
cistas parece equivaler, respectiva-
mente, a fases de crescimento e
crise econdmica: presume-se que
s6 nas primeiras hé razdes de facto
para a compreensdo de sistemas
vencedores, enquanto nas segun-
das sobra disponibilidade para a
exaltagdo de valores menos
materiais. Serd talvez por isso que
nos tiltimos 10/15 anos se desen-
volveram novas formas de pensar
a Geografia, que tém sido chama-
das de RADICAL, do COMPOR-
TAMENTO e SOCIAL.

Trata-se, mais uma vez, do
privilégio dos valores humanos e
sociais, dando um enfoque par-
ticular ac potencial das diferentes
regides, & personalizagio dos estu-
dos e dos processos sobre que se
debrugam. Sendo trés posturas
distintas, todas elas sio fortemente
criticas da NOVA GEOGRAFIA, a
que apontam uma nova forma de
determinismo - quantitativo/
geométrico: a Escola RADICAL
associa-se a ideologia e forma de
interpretagdo marxista, enquantoa
do COMPORTAMENTO valoriza
a fenomenologia individual e a
SOCIAL (atribuindo o individuo
ao objecto de estudo da Psicologia)
centra a sua aten¢do na
problemdtica dos grupos e classes
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sociais.

Numa situacio de crise, de
acentuada instabilidade, prever é
uma tarefa que tem tanto de
desejdvel como de dificuldade (ou
mesmo impossibilidade pratica!).
Resta acrescentar que esta nova lei-
tura nédo implica o retorno ao POS-
SIBILISMO, conquanto existam
algumas semelhancas nos objecti-
vos tematicos; ndo se desaprendeu
que para além das comunidades
locais e regionais existem outras
escalas de sistemas interactivos,
ndo se desaproveita a evolugdo
metodolégica entretanto con-
seguida e muito menos se aceita a
descricdo monografica passiva.

Apés este esbogo grosseiro do
que foi a Geografia, desde a sua
institucionalizagio até aos nossos
dias, podemos mais facilmente
traduzir a nossa opinido acerca da
utilidade e aplicacdo da disciplina;
nao para abordar a tradicional di-
cotomia ente ciéncia pura e apli-
cada, mas sim para tentar, de uma
forma breve e pragmatica,daruma
idefadoqueéeparaqueserveodia
a dia de trabalho dos gedgrafos. Se
até aqui nos temos mantido numa
escala internacional, as
aprecia¢des que a seguir fazemos
restringem-se & realidade portu-
guesa; sendo matéria de grande
subjectividade, o minimo a que nos
obrigamos é a um conhecimento
razodvel dos factos em questao.

Na sequéncia do que dis-
semos, temos naturalmente de
comegar por transmitir a nossa
imagem acerca do perfil cientifico
actual dos gedgrafos portugueses,
partindo do principio que ele se
baseia na formacéo.

Embora seja possivel identifi-
car referéncias portuguesas para
todas as correntes que
considerimos, nido hid uma
orientacdo pré-determinada em
favor de nenhuma delas. Na ver-
dade, se hd uns 20 anos atrds existia
uma assinaldvel similitude na pos-
tura cientifica dos docentes
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universitarios da disciplina, hoje
convivem nas nossas Universi-
dades gedgrafos que radicam as
suas influéncias nas varias escolas
do pensamento que se seguiramao
Determinismo. Cada um denés faz
a sua prépria sintese, e cada aluno
aproveita delas o que quiser e for
capaz.

Mas a intervengdo pessoal de
cada um de dos docentes est4 rela-
cionada com o projecto em que se
enquadram. Actualmente, hd
quatro Departamentos de Geo-
grafia em Portugal: trés nas Fa-
culdades de Letras de Lisboa,
Porto e Coimbra e um na Fa-
culdade de Ciéncias Sociais e Hu-
manas da Universidade Nova de
Lisboa, sendo neste 1iltimo que o
autor se integra.

Segundo formas mais ou
menos assumidas, a base da
formacdo nas Faculdades de Letras
sempre teve em conta a necessi-
dade de formar docentes para o
ensino secundario, através de uma
cobertura equilibrada entre as
matérias de Geografia Fisica e
Humana. J4 na década de 80, sur-
giu na UN.L. o mais recente De-
partamento de Geografia de que
dispomos e Portugal, este ja com
a designagdo agregada de Geo-

grafia e Planeamento Regional e,
portanto, com © propésito ex-
pressodeorientar a formag3o pres-
tada para além do ensino. Posteri-
ormente, 0 Departamento de Geo-
grafia da Faculdade de Letras de
Lisboa também aderiu a esta nova
orientaciio, airavés da abertura de
Variantes na licenciatura que con-
cede e de cursos de mestrado di-
rigidos a esta temética. Estas recen-
tes altera¢des no modo deensinara
disciplina s3o, a0 mesmo tempo,
uma consequéncia e um ponto de
partida, como veremos a seguir.
A década que precedeu estas
alteragBes - a de 70 - foi uma época
chave para acompreensio dareali-
dade actual da Geografia no nosso
pais. Nadecorréncia do 25 de Abril
de 1974, a abertura geral do ensino
universitirio (e nomeadamente
das ciéncias sociais e humanas, que
antes erarn vistas como “perigo-
sas”), a nova regulamentagio dos
ingressos {que ao instituir os nu-
meri clausi obrigou a uma maior
distribuicdo pelos cursos
disponiveis) e o sentimento de
oportunidade para uma redesco-
berta e redefinicio do territorio
foram factores que contribuiram
paraa valorizacio da Geografia,de
forma directa ou através do seu




contributo a outras ciéncias; como
consequéncia imediata, verificou-
se que, depois de muito tempo de
ensino quase “em familia”, no final
dos anos 70 a disciplina j se alar-
gara a um nimero significativo de
estudantes universitdrios. Por
outro lado, foi também nesta
década que se verificou a chegada
a Portugal da influéncia da cor-
rente de pensamento que
designimos por NOVA GEO-
GRAFIA, facto que viria a ser
marcante no langcamento da disci-
plina para além do circulo fechado
do seu ensino.

Nio obstante o alargamento
das vias profissionais que os
géografos vio tendo ao seu dispor,
a prevaléncia da ligacio ao ensino

é ainda muito forte, verificando-se -

que, todos 0s anos, ndo menos de
80a90% dos novoslicenciadosaca-
bam por ter como destino a
docéncia nas Escolas Secundarias.
Independentemente da vocagdo
que os jovens gebgrafos possam
ter, ou ndo, para a docéncia, esta
safda profissional ¢ ainda quase
garantida, face & caréncia de mui-
tos anos a que aludimos no
pardgrafo anterior.

Néo cabe a este ensaio fazer a
avaliacdo, cientifica e pedagdgica,
do ensino da Geografia que se tem
praticado no ensino secundario;
nesta mesma publicagdo, outros
autores mais habilitados irdo cer-
tamente abordar essa matéria. S6
nio resistimos a juntar wuma tinica
reflexdo: pela leitura que fazemos
da pritica com os estudantes
universitirios de Geografia, rele-
vamos a quase total auséncia de
referéncias espaciais com que eles
abandonam o ensino secundario;
serd o fruto de uma perspectiva
temitica copiada das universi-
dades, repetida nos diferentes
graus e tendo como objectivo
plausivel a integracido de conheci-
mentos, objectivo esse comprome-

tido pela incapacidade de gerar
raciocinio sem o dominio dos fac-

tos elementares que o deveriam
informar.

Como dissemos antes, as
caracteristicas temaéticas,
metodoldgicas e deatitude perante
a ciéncia - capacidade de previsdo
versus descrigio compreensiva -
associadas a divulgagio daNOVA
GEQOGRAFIA, foram um elemento
‘decisivo para a abertura da disci-
plina. As adaptacbes a esta nova
realidade que entretanto se verifi-
caram no ensino superior foram
também um modo de a incentivar,
j4 que viabilizaram, por umlado, a
quantidade minima de licenciados
para que o movimento tivesse im-
pacto e, por outro lado, tenderam
para uma formacgdo especi-
ficamente diferenciada.

A grande maioria das saidas
profissionais nio ligadas ao ensino
sdo-no ao Planeamento Regional e
Urbano, tanto no sector piblico
como privado (sendo que este
conta com os diferentes niveis da
organizagdo administrativa do
Estado como principais clientes);
nestas dreas, a incidéncia tem sido
sobretudo nos temas habitu-
almente recobertos pelas ciéncias
sociais e humans. Dai decorre,
naturalmente, alguma resisténcia
das disciplinas afins pré-instala-
das, como a Economia, mas
também um conjunto de dividas
no entendimento que os gedgrafos
fazem da sua fungio.

A primeira consequéncia foi
uma ruptura, cada vez mais nitida,
entre Geografia Fisicae Humana, e
mesmo entre diferentes dreas
incluidas nesses grandes ramos.
Os gedgrafos, e os curriculos esco-
lares que apostam no Planeamento
Regional e Urbano como saida
profissional, tendem para uma
postura especializada, minimi-
zando a importdncda do ramo
fisico, na sequéncia Iogica da ati-
tude da Nova Geografia; contudo,
esta opcao parece ser contraditoria
com a esperada formacdo genera-
lista da nossa disciplina, a qual

seria o principal trunfo numa
integracdo dificil.

Afinal, deve oundo o gebgrafo
cultivar uma formacao lata, neces-
sariamente com custos na
especializagao? Se para as equipas
de Planeamento é esta a atitude
que se afigura mais 1itil, no seio da
propria Geografia ela levanta
algumas reservas, sobretudo
porque remete, quase em exclu-
sivo, para a andlise; esta limitagdo
empurra a disciplina para a fase
menos valorizada e criativa do
processo de planeamento, ¢ faz
levantar os fantasmas da
inconsequéncia da produgio
geogréfica (mal que se criticava
nas monografias regionais, para
cuja metodologia e conteddo
aponta aatitude quetemos vindo a
seguir - veja-se, por exemplo, o que
se espera dos Estudos Sumdrios
previstos na legislagdo do Plano
Director Municipal, para os quais
os gedgrafos sdo muito solicita-
dos).

Em resumo, alinhamos as
seguintes conclusdes principais:

1. Apesar da sua juventude
como disciplina auténoma, a Geo-
grafia denota uma evolugio con-
ceptual e metodolégica relevante.

2. Depoisde ter vivido fechada
no ciclo doensino, aGeografia pro-
curou uma intervengio social mais
activa - em Portugal a partir do
final dos anos 70.

3. Estas transformagfes, dado
0 seu caracter recente, sdo alvo do
interesse  apaixonado da
comunidade geogrifica. Ndo hi
consenso quanto as estratégias a
utilizar na formag¢fo nem, conse-
quentemente, quanto a fun¢io
social do gedgrafo.

4. Enquadrados por este ambi-
ente de divida quanto ao seu pa-
pel, cresce entretanto 0 nimero de
gedgrafos em actividades fora do
ensino; é sobretudo aos pioneiros
que cabe a consolidagio da
confianga que nos vemsendo pres-
tada. Entre estes dominam o0s que
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tém funces ligadas ao Planea-
mento Regional e Urbano e/ou ao
Ordenamento do Territério, em
equipas piiblicas e privadas; nes-
tas, como noutras fungbes, pro-
jecta-se o carécter generalista da
formacdo geogrifica, em con-
formidade com o pragmatismo
veiculadopelaideiade quea “Geo-
grafia é aquilo que os gedgrafos

fazem”.

5. Terminamos estas
conclusdes com um apelo que, de
alguma forma, inverte a tendéncia
actual de fuga ao ensino: se essa
tendéncia ¢é perfeitamente
justificdvel, tanto pelo cardcter de
exclusividade que a docéncia
vinha tendo como saida profis-

sional como pela sua
desvalorizacio social, ndo nos
podemos esquecer da fungdo agre-
gadora que o ensino representa
para as ciéncias, nomeadamente
para aquelas que, como a Geo-
grafia, sdo recentes e tm um
campo de manobra indefinido e
pouco valorizado.
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A DIMENSAQ ESPACIAL

O PAPEL DA GEOGRAFIA NA
FORMACAO DE PROFESSORES

Os gedgrafos preocupam-se
com a anilise e a compreensdo da
relacio entre 0 Homem e o seu
Ambiente. Trata-se apenas de uma
definigdo possivel, mas é talvez a
forma mais simples de fazer
referéneia a uma disciplina que
recorre a uma diversidade de
outras disciplinas para ampliar o
seu corpo de conhecimentos, e que,
por sua vez, esta dividida em sub-
disciplinas tais como: geomorfolo-
gia, geografia humana, geografia
econdmica, geografia histérica e
climatologia, entre outras. Esta
defini¢do é também a que se apre-
senta aos alunos no inicio dos seus
cursos, no sentide de os fazer
compreender que podemos es-
tudar o Homem, podernos estudar
0 Ambiente, mas que também es-
tudamos a interac¢do entre ambos.
(A este respeito gostaria de referir
que tem havido alguma polémica
acerca do uso da expressdo
“Homem”, numa época em que
nos tornamos cada vez mais
prudentes no sentido de evitar um
discurso sexista).

* Northen College of Education - Aber-
deen/Escécla

Um instrumento especifico
usado pelos gebgrafos na
transmissdo deste conhecimento &
a sua representagdio em termos
espaciais, geralmente através de
mapas ediagramas, mas néo exclu-
sivamente. Tal como outros cien-
tistas sociais, o geGgrafo ao exami-
nar um problema preocupa-se em
formular e responder s questdes:
PORQUE? COMO? e QUANDO?;
mas, por outro lado, os outros ge-
ralmente ndo perguntam ONDE?,
por exemplo em aspectos de
distribuicao, por poderem revelar
padrdes ocultos.

Um exemplo disto pode en-
contrar-se no dominio da geo-
grafia médica, em que o registo em
mapas da distribui¢io mundial ou
regional de certas doengas revelou
padrdes que ajudam a orientar a
pesquisa futura para determina-
dos aspectos da dieta alimentar e
outros factores ambientais que
podem estar a influenciar a
dispersdo ou concentragio de uma
doenca. Neste sentido, entdo,
poderia dizer-se que ndo s6 os
gedgrafos vio buscar elementos a
outras disciplinas para fundamen-

Wilma McDonald *

tar o0 seu corpo de conhecimentos,
mas também que eles oferecem o0s
seus conhecimentos e técnicas a
essas disciplinas, contribuindo
para a interpretagdo de questdes e
problemas comuns, especialmente
a nivel mundial.

Em relagdo a formagéo de pro-
fessores, a componente geogrifica
na formacdo em Ciéncias Sociais
permite, além disso, encorajar nos
jovens professores uma forma de
pensar em termos espaciais, na
verdade uma forma global de
equacionar os problemas do
mundo actual e de ensinar técnicas
que permitem explord-los. Para
iniciar este processo, muitas vezes
temos de contrariar ideias pré-
concebidas, ideias cultivadas pela
sociedade em que estes profes-
sores foram educados.

Dois exemplos simples podem
servir de ilustragdo: num dos cur-
sos tivemos uma sessdo de
exposi¢io e discussdo em que se
explorou o conceito de riqueza,
partindo da premissa: “somos ri-
cos”. Os nossos estudantes, escu-
sado sera dizer, ndo se sentiram a
vontade com esta afirmacgio, até o
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conceito de riqueza ter sido explo-
rado mais adiante e perspectivado
de modo mais amplo do que “di-
nheiro no bolso”. Vista num sen-
tido global, riqueza nio equivale
apenas ao rendimento individual,
mas cobre também uma série de
factores do bem-estar humano, tais
como liberdade pessoal, social e
politica, cuidados de satide, quali-
dade de habitacdo, lazeres e
diversfes, entre outros. Nesses
termos, ndo hd entdo divida de
que 0s nosso0s estudantes s3o ricos.
Constitui uma apresenta¢do con-
vincente a ideia de que cada um
deles é ndo 56 um estudante duma
universidade escocesa, mas
também um membro da
comunidade mundial.

Um exemplo ainda mais
simples ocorreu na 1* sessdo com
outro grupo de jovens professores.
Nessa sessido, tentdmos responder
a questdo - “Onde estamos nés
agora?”. Evidentemente, estdo
sentados numa sala de aula numa
universidade, mas numa cidade,
num pais da Europa, etc. Esta
sequéncia é familiar as criangas em
qualquer lugar, mas o que fazemos
agora € proporcionar aos profes-
sores técnicas para a descrigdo
destes espagos quer em termos
locais, quer em termos globais, isto
¢, referéncias em mapa: latitude e
longitude, estruturas direccionais,
técnicas de escala e medida e o uso
de projeccBes de mapas.

Visto que qualquer dominio
de um programa de Ciéncias So-
ciais para jovens professores tem
sempre um tempo limitado para a
transmissdo dos vectores bdsicos
da teoria e pratica da disciplina, a
informacdo deve ser cuidadosa-
mente seleccionada para dar uma
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perspectiva geral e para, a0 mesmo
tempo, permitir a prdtica de
técnicas especificas que ndo sdo
adquiridas nas outras 4reas do
programa de Ciéncias Sociais. A
selecgdo dos contetidos tornou-se
© problema mais critico no planea-
mento dos nossos cursos, muito
particularmente no que diz res-
peito a questdes de geografia pura,
assim como os elementos transmi-
tidos como temas e planeados em
colaboragdo com outros nas
Ciéncias Sociais.

E sempre um problema de
equilibrio. Por um lado, é
necessério proporcionar aos jo-
vens professores (que nos chegam
com uma grande diversidade de
experiéncias anteriores relativa-
mente a disciplina) conhecimentos
relevantes, competéncias e ati-
tudes geradas na disciplina e que
contribuem para a sua formagio;
por outro, existe a percepgio dos
alunos daquelas facetas que lhes
serdo tteis no trabalho de sala de
aula. Como em qualquer tentativa
de equilibrio, hd um alto factor de
risco, mas, considerando o lado
positivo, o aproveitamento de
tempo nesta drea resultou numa
reflexdo séria sobre o que ela tem
para oferecer que nio se encontra
nas outras Ciéncias Sodais e,
também, na constante revisio e
aperfeicoamento dos cursos para
nos aproximarmos de um
equilibrio ideal.

E a dimensio espacial que
emerge como ponto forte da Geo-
grafia dentro das Ciéncias Sociais,
fornando-se, portando, a
compreensdo de mapas de diver-
s0s tipos um elemento importante
emqualquer programa. Esta é uma
drea de competéncia com

aplica¢do em outras disciplinas. Os
bidlogos usam mapas para assi-
nalar a distribui¢io de plantas ou
animais; os historiadores usam
mapas antigos como testemunho
de épocas passadas; os sociblogos,
para a distribuicdo da pobreza ou
dos niveis de vida; 0s economistas,
mapas com os fluxos comerciais;os
meteorologistas exprimem em
mapas as alteracdes das condigbes
do tempo. E é normalmente no
ambito da geografia que as
competéncias de construgio e lei-
tura de mapas sdo exercitadas e
ensinadas.

A geografia preocupa-se
também com o “aqui e agora” de
forma mais directa do que as
outras Ciéncias Sociais. Como o
mundo esti em mutagio cons-
tante, existe um problema que os
gedgrafos tentam resolver pela
cria¢do debancos de dados de dife-
rentes tipos, regularmente actuali-
zados, para dar conta das
mudangas o melhor possivel. A-
tlas, compilagBes de estatisticas e
revistas especializadas sdo ele-
mentos de referéncia para o
gedgrafo; mais recentemente, as
bases de dados dos computadores
vieram trazer uma nova e mais
rapida via de acesso a informagoes
actualizadas sobre qualquerregigo
ou problema do mundo actual. Os
gedgrafos ndo acumulam uma
grande quantidade de dados fac-
tuais na sua cabega, mas estio
preparados para ter acesso a
informagdo proveniente de diver-
sas fontes. Como muitas dessas
fontes s3o estatisticas, os gedgrafos
devem também estar aptos a inter-
pretd-los; por isso aprendem
algumas técnicas, tais cormo andlise
correlacional. Neste caso é a



matemdtica que os gedgrafos vio
buscar elementos, embora nio
exclusivamente. Os cartdgrafos e
meteorologistas devem também
possuir uma boa preparacio em
Matemdtica e sdo, também,
geografos.

Os gedgrafos também se preo-
cupam com a forma e génese da
paisagem. A geografia fisica, ou
geomorfologia, é a ciéncia que
explica o relevo actual através de
agentes de mudanga, tais como o
gelo, o vento, 0 mar ou 0s rios que
omodificaram. Esta é outra dreade
estudo especifica para a qual a
geografia contribui, socorrendo-
se, neste caso, da geologia. Uma
experiéncia directa das formas ter-
restres do passado ndo nos é
acessivel e por isso muito do tra-
balho ¢é feito através da
interpretagdo, no terreno, de
vestigios deixados pelos agentes
transformadores, podendo estes
provir das grandes convulsdes que

das eras da escala geologica, ou das
mais recentes eras glaciares. Este
estudo conduziu a uma série de
técnicas de trabalho de campo que
sdo praticadas pelos gedgrafos, e
qualquer programa de trabalho
relacionado com a geografia en-
sina estas técnicas com vista a pro-
porcionar uma compreensdo do
modo como a terra se formou, se
transforma e porqué. Um conceito
importante neste campo é o de que
“nada permanece igual” - a ideia
de que a paisagem estd em cons-
tante evolugédo. Através de largos
periodos de tempo, tiveram lugar
no planeta profundas
transformacdes, mas 56 durante as
erupgdes vulcanicas e os terramo-
tos se toma consciéncia do drama
da mudanca. Contudo, as
pequenas transformacfes que
ocorrem ao longo de muitos dias e
anos vdo contribuindo para a
eclosdo dessas mudangas espec-

taculares e é importante com-
preender os processos pelos quais
isto acontece.

Otrabalho-de campo permitea
aplica¢do de um leque de técnicas
que ajudardo a explicar as
mudangas da paisagem terrestre e
dar um sentido & histéria da Terra,
em termos fisicos.

O ambiente local ou o meio
proximo € geralmente o objecto
deste trabalho de campo e dé-se
grande prioridade a estes estudos
no planeamento dos cursos para
formagéo de professores. Também
sdo incluidas diversas técnicas de
investigacdo em geografia hu-
mana para aspectos do meio, tais
como tipos de trafego, utilizagdo
da terra e dos edificios, entre
outros. O trabalho de campo ¢ as-
sim um importante elemento nos
programas de formacZo de profes-
sores.

Mas talveza contribuicio mais
importante que a geografia pode
dar & formagdo do individuo, quer
ao professor em formagéo quer ao
aluno em sala de aula, é o contexto
global que oferece para a
compreensdo de problemas ac-
tuais relativos, por exemplo, a
destruicio do ambiente ou a
situacdo dos paises em vias de de-
senvolvimento. Se um problema
pode ser visto em termos gerais,
outros sdo especificos de uma ou
vérias sociedades. E o caso da
discriminagdo sexual e racial por
exemplo.

Dentro dos limites do tempo
atribuido a geografia nos pro-
gramas de Ciéncias Sociais, estes
sdo os aspectos considerados mais
importantes na organizagio dos
cursos de formaggo de professores.
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ENCONTRO COM

O PROFESSOR ORLANDO RIBEIRO

..E foi num fim de tarde que
umbiol6go e um gedgrafo se deslo-
caram a Vale de Lobos, onde tive-
rama honra e o prazer defalar com
0 Professor Orlando Ribeiro,
acompanhado pela sua esposa, a
Professora Suzanne Daveau.

Se um de nés fixou 0 nome de
Orlando Ribeiro dos manuais do
liceu (foi seu aluno na Faculdade
de Letras numa cadeira de
Introducdo aos Estudos
Geograficos e tem, como todos os
geografos, o maior respeito e
admiragdo por aquele que fundou
a Escola de Geografia Portuguesa),
0 outro é um confesso admirador
dos escritos deste professor
catedrético jubilado da Faculdade
de Letras de Lisboa que, pela sua
abordagem do meio numa pers-
pectiva integrada (geolégica,
histérica, botdnica, etc.), possui
uma extraordindria capacidade de
caracterizagdo ambiental.

O Professor Orlando Ribeiro
nasceu em Lisboa, em 1911. Aos
dez anos deidade era premiado ac
obter uma classificagio
equivalente a 20 valores, no exame
de admisséo ao liceu. Sempre bri-

* Centro de Estudos Geograficos da
Faculdade de Letras da Universidade
de Lisboa .
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lhante aluneg, licenciou-se em
Histéria e Geografia pela Fa-
culdade deLisboa, em 1932, tendo-
se doutorado em Geografia, em
1936. Efectuou diversos estudos
académicos de Geologia e Etnolo-
gia. Em Franga, onde permaneceu
durante algum tempo, foi assis-
tente na Sorbonne.

Consultor cientifico de diver-
508 organismos, professor visi-
tante de vdrias universidades
estrangeiras, Orlando Ribeiro per-
correu 0 nosso planeta em viagens
de investigagdo. Recebeu diversas
distingBes cientificas no pais e no
estrangeiro, contando-se entre as
suas condecoragbes a de Cavaleiro
da Legido de Honra, a de Grande-
Cficial da Instrugio Piiblica e a de

José Augusto Baptista *
Sérgio Claudino *

Ordem Militar de Sant'Iago da Es-
pada.

Fundou o Centro de Estudos
Geogréficos do Instituto de Alta
Cultura da Universidade de Lis-
boa (1943) e dirigiu este dltimo até
1974, passando entdo a director
honorério. Publicou cerca de 250
titulos que, incidindo espe-
cialmente a Geografia, abrangem
igualmente outras dreas discipli-
nares.

Inicidmos a nossa conversa
com a referéncia ao renovado in-
teresse pela obra do Professor
Orlando Ribeiro, coma reedicdo de
algumas das suas principais obras.
Se o préprio preferiu ndo comentar
este facto, a Professora Suzanne
Daveau levantou a hipétese de o



mesmo se dever ao seu marido ter
uma obra que coniraria a especifi-
cidade do saber que domina nos
nossos dias.

Interrogdmos, em seguida,
este casal de gedgrafos sobre a
publica¢do da “Geografia de Por-
tugal”, em quatro volumes, da sua
responsabilidade, tendo ficado a
sabe que se enconira actualmente
para sair o 3% volume. Por outro
lado, aFundacio Calouste Gulben-
kian vai publicar seis volumes de
optisculos inéditos do Professor
Orlando Ribeiro, encontrando-se
ji em provas os dois primeiros.
Tivemos, alids, acesso a um destes
documentos, redigido quando
tinha 19 anos, que nos impres-
sionou pelo seu rigor e clareza,
para além de denunciar ji a pers-
pectiva da Geografia que Orlando
Ribeiro veio a seguir ao longo de
toda a sua vida.

Sabiamos que Orlando
Ribeiro também escrevera poesia,
alguma da qual publicada pontu-
almente. A Professora Suzanne
Daveau informou-nos, a esse
proposito, que esta perspectivada
a publicagio da obra poética de
Orlando Ribeiro.

Os gebgrafos dardo actu-
almente menos atengdo a Orlando
Ribeiro do que aquela que lhe é
dada por ndo geégrafos?

Suzanne Daveau pensa que
esta impressdo poderd resultar de,
paraos gedgrafos, Orlando Ribeiro
funcionar como uma instituigdo
que lhes é tdo proxima e familiar
gue nem sentem necessidade de
lhe fazerem aluséo.

Na continuacio da nossa con-
versa, o Professor Orlando Ribeiro
refutou a acusacio de que privile-
giara o estudo do espago rural em
detrimento do urbano. A Profes-
sora Suzanne Daveau lembrou os
seus estudos sobre Lisboa e Viseu,
tendo referido ainda a existéncia
de diversos outros sobre cidades
como a Baia, Toledo e Leon. Afir-
mou que, de facto, Orlando Ribeiro
se interessou mais pelo desen-
volvimento hist6rico das cidades e

pela identificacdo das suas perso-
nalidades e originalidades. A
cidade, espago restrito, néo se inte-
gra, de certa forma, na linha de
investigagio do Professor Orlando
Ribeiro, que privilegia o estudo de
unidades gedgraficas dotadas de
certa perenidade e ndo das que se
modificam rapidamente, como € o
caso das cidades.

Por outro lado, e perante a
afirmacio de Orlando Ribeiro de
que ao gedgrafo compete 0 estudo
de grandes unidades naturais ndo
transformadas pelo homem,
Suzanne Daveau esclareceu que,
naabordagem do seumarido, para
se fazer o estudo de um qualquer
territério é necessaria a sua
integragdo em unidades mais vas-
tas. A Geografia do Professor
Orlando Ribeiro assume, nesta
linha, uma preocupacdo pela
estrutura do territrio.

AProfessora Suzanne Daveau
considera ainda, e a propdsito de
algumas correntes mais recentes
surgidas no seio da Geografia, que
o seu marido sempre teve o
Homem no centro das suas
atencfes. Criticou, alids, a
tendéncia recente de criagdo de
muiiltiplas correntes que, na reali-
dade, ndo sdo inovadoras em
relagdo ao que ja existe. Em seu en-
tender, tal acaba por expressar,
sobretudo, preocupagioem estara
par da tltima moda...

Faldmos, entretando, do orde-
namento do territorio. :

Q Professor Orlando Ribeiro

foi peremptorio: “Nao exste. Fala-
se dele..”, expressando a sua
esposa igual opinido.

O que € possivel fazer neste
ambito?

‘“Destruir menos”, diz o co-
nhecido geégrafo.

A Professora Suzanne Daveau
invocou, entdo, o exemplo da
Suiga, afirmando, a este propésito,
que “Os suigos conseguiram con-
ciliar o desenvolvimento com a
proteccdo da Natureza”.

O Professor Orlando Ribeiro
considerou, ainda, que o Planca-

mento deve partir do levan-
tamento de necessidades e recur-
s0s (para o qual é fundamental a
observagio mas também o recurso
a ouiros processos, como a
estatistica), afirmando que “uma
coisa é o que o Homem quer ter,
outra é o que ele tem”.

Que pensa do ensino da Geo-
grafia nas escolas portuguesas?

Hé4 a consciéncia de que as
coisas ndo vio muito bem.

A Professora Suzanne Daveau
frisa que o seu marido ensinou
mais pelo exemplo que pela
exortagdo.

Deve-se privilegiar a liga¢io
ao meio no ensino desta disci-
plina?

Ambos estdo perfeitamente
de acordo. Mas a Professora
Suzanne Daveau lembra que ja foi
professora do Ensino Primirio e
que, na altura, j4 14 vdo algumas
dezenas de anos, se defendia a
referida ligagio como panaceia
para o ensino...

E porque a nossa curiosidade
por este ilustre casal de gedgrafos
ndo se esgota em aspectos do foro
cientifico, atrevermo-nos a pergun-
tar como se conheceram. Sorriem...
A Professora Suzanne Daveau
referiu-nos que em Dakar, em cuja
Universidade entdo leccionava,
ouvia falar muito do gedgrafo
portugués Orlando Ribeiro. Ao
participar num Congresso de Geo-
grafia, na Suécia, apercebeu-se de
que este gedgrafo também aise en-
contrava, fez questdo em o co-
nhecer...

E, jd agora, umepisodio curio-
s0, decorrido neste mesmo Con-
gresso: um participante ndo identi-
ficado, ao ouvir chami-lo de
“Ribeiro”, dirigiu-se ao Professor
Orlando Ribeiro perguntando-lhe
se era filho do gedgrafo Orlando
Ribeiro (por certo mais velho, dado
o seu prestigio), de Portugal...

E j4 era quase noite quando
regressimos de Vale de Lobos,
onde passdmos algumas horas que
por certo ndo iremos esquecer.
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PROFESSOR ORLANDO RIBEIRO

A figura do Professor Orlando
Ribeiro sobressai de modo
inconfundivel no quadro da Geo-
grafia portuguesa do nosso século.
Antes dele, Silva Telles tinha en-
sinado com brilho na Universi-
dadede Lisboae A. Amorim Girdo
iniciara a sua actividade docente
na de Coimbra, onde havia apre-
sentado a primeira dissertagdo
portuguesa de doutoramento em
Geografia (1922). Mas foi Orlando
Ribeiro quem enraizou solida-
mente este ramo do conhecimento
no panorama cultural do nosso
pais: antes de mais nada, através
de investigacdes diversificadas,
que vdo desde temas especiali-
zados de Geografia fisica, como o
estudo de erupgbes vulcdnicas
{Fogo, Capelinhos), ou o de
depésitos discordantes das
superficies de aplanamento do
maci¢o antigo portugués, até
pesquisas sobre contactos de
civilizagbes diversificadas, ras-
treados bem longe no tempo, e
encarados nos seus reflexos
quanto ao arranjo actual das pai-
sagens humanizadas; na sequéncia
disto, através de obras que
alcangaram grande difusio, eentre
as quais se salienta Portugal, o
Mediterrineo e o Atlintico (5
edicbes, entre 1945 e 1987); para
além de tudo, através ainda do
prestigio que alcangou no
estrangeiro, da criagdo (1943) dum
* Professor Catedratico do Depar-

tamento de Geografia da Facuidade de
Letras de Lisboa
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organismo com méritos reconheci-
dos nacional e internacionalmente,
0 Centrode Estudos Geograficos, e
da ampla irradiagdo do scu ensino.

Tendo-se doutorado muito
novo, em 1936, procurou comple-
tar a sua preparagdo essen-
cialmente humanistica estudando
com gedlogos e seguindo cursos de
elevado nivel cientifico na Sor-
bonne, onde conviveu com dois
grandes Mestres, E. de Martonne e
A. Demangeon. A escola francesa
marcou decisivamente a sua ma-
neira de conceber a Geografia, mas
a esta influéncia junta-se a de au-
tores de lingua alema e inglesa,
recebida, por exemplo, através do
ensino de Silva Telles, que ainda
seguiu, e do intercambio cientifico
com Hermann Lautensach.

Adquiriu  assim uma
formagdo muito sdlida e, com o
entdo pequeno grupo de investiga-
dores do Centro de Estudos
Geogréficos, assumiu a responsa-
bilidade da organizagio do
primeiro Congresso Internacional
de Geografia realizado depois da
segunda grande guerra mundial
(em Lisboa, 1949). Foi entdo eleito
vice-presidente da Unido
Geogrifica Internacional e, entre
1952 e 1956, primeiro vice-pre-
sidente.

Toda a obra de Orlando
Ribeiro apresenta notivel
coeréncia metodolégica, com base
no conceito de Geografia en-
tendida como o estudo da reali-

Carlos Alberio Medeiros *

dade concreta, visivel, essen-
cialmente objectiva, da superficie
da Terra. Nada melhor que citar a
definicao que ele préprio teve
ocasido de propor: “A Geografia
estuda o conjunto dos fendmenos
naturais e humanos que consti-
tuem aspectos da superficie da
Terra, considerados na sua
distribuicdo erelagbes reciprocas”.

Entretanto, ao longo dos anos,
o grande Mestre da Geografia por-
tuguesa assegurou a formacio de
discipulos com preferéncias e
orientagdes diversificadas, as
vezes inseridos em correntes
metodologicas diferentes da sua, o
que nunca lhe repugnou aceitar,
dentro dum notdvel espirito de
tolerdncia, balizado apenas, como
se impoe, pela exigéncia do nivel
cientifico do trabalho produzido.
As suas aulas eram um modelo de
clareza, no encadeamento perfeito
dos assuntos, na pertinéncia dos
exemplos apresentados, na ca-
pacidade de prender a atengdo.
Sem o intuito de tratar exaustiva-
mente as matérias estudadas, nem
de multiplicar pormenores,
deixava bem gravadas as ideias
fundamentais, que era depois
possivel complementar e aprofun-
dar, através da bibliografia
criticamente indicada. Em todos 0s
seus discfpulos, mesmo naqueles
que ja ndo receberam directamente
0 seu ensino, deixou profunda
influéncia - a qual perdura assim
bem para além daquele.



OS SENTIDOS DE MEDITERRANEO
E A GEOGRAFIA PORTUGUESA

a interpretacao culturalista de
Orlando Ribeiro

Anténio Gama *

“Oque é o Mediterraneo? Mil e uma coisas ao mesmo tempo. Nio uma paisagem, mas infimeras paisagens.
N&o um mar, mas uma série de mares. Ndo uma civilizagdo, mas vérias civilizagdes sobrepostas”. (F. Braudel)

1 - A diversidade de mundos,
as civilizagdes que estdo nas
origens da cultura europeia, as
palavras e as coisas, os credos e as
artes estdo por toda a parte em re-
dor do mar a que chamamos
Mediterraneo. As mil e uma coisas
ao mesmo tempo que é,comodizF.
Braudel, tém dado origem a uma
grande diversidade de
interpretagdes.

Diversos tém sido pois os sen-
tidos que os gedgrafos témdado ao
tema, desde interpreta¢des de tipo
fisico-naturais baseadas funda-
mentalmente no clima, nas
caracteristicas fisiograficas, ou em
bases bio-climaticas, a
interpretacdes histérico-culturais,
onde imperam as caracteristicas
dos modos de vida do dominio
civilizacional,

Se o mediterrdneo é ummar, se
o seu dominio fisico se circuns-
creve as terras em seu redor, as
suas dimensGes climética e cul-

* Assistente na Faculdade de Letras da
Unlversidade de Colmbra

tural extravasa-as. Por estas
razdes, muitos dos estudos sobre o
tema alargam os seus horizontes a
outras terras que lhe ficariam de
fora se considerado em sentido
mais estrito. Por vezes, mesmo, a
tematica do Mediterrineo servede
base para a compreensdo desses
outros espacos. Na interpretagio
da terra portuguesa foram
surgindo algumas sugestdes neste
sentido. E é na obra de Orlando
Ribeiro que o tema Mediterrdneo
atinge 0 momento mais alto dessas
interpretacGes.

As preocupagbes tédricas e
tematicas, as influéncias de que é
portador e o contexto das
comunidades cientificas em Portu-
gal a isso propiciam. Por um lado,
e primeiramente, o interesse na
compreensdo da terra portuguesa
leva-0 a0 encontro deumtemaea
desenvolver no &mbito da geo-
grafia varias sugestdes que se fo-
ram emergindo no pensamento
social portugués, desde meados de
oitocentos. Por outro, e na

sequéncia deste primeiro projecto,
uma visdo mais vasta dos mundos
que o seduzem e lhe alimentam a
curiosidade: o Mediterrdneo e o
mundo intertropical. Disso é e-
xemplo paradigméatico um tra-
balho, a0 mesmo tempo de histéria
dos seus interesses e de reflexdo
sobre o mundo mediterrdneo e as
suas civilizacdes: “La
Mediterranée: une merde civilisa-
tions” (1980).

Pela maior importincia que
atribuimos neste estudo ao tema
do mediterraneo, é nele que in-
cidird a reflexdo subsequente. Este
facto deve-se principalmente a
importincia que assume na sua
interpretacdo culturalista. Esta é
um resultado da sua formagio de
iniciagdo na geografia, uma marca
dos seus mestres dilectos, como
tantas vezes refere Vidal de la
Blache e Albert Demangeon, no
querespeita a geografia, nomeada-
mente depois da sua estadia em
Franga nos finais dos anos trinta;
Leite de Vasconcelos, no campo da
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etnografia, em cuja obra e e ensi-
namentos encontra um manancial
inesgotével de informagdes.

Este niicleo de interesses é
assim uma heranca da sua
formacio, mas também a redesco-
berta da importincia das
civilizages do sul na formacao da
terra e da sociedade portuguesa.
Estes temas apareciam, na pri-
meira metade deste século, como
grandes polarizadores das
preocupacfies de virios intelec-
tuais portugueses. Se € este ambi-
ente intelectual que 0 motiva, asua
originalidade estd no engenho
como combinou o seu profundo
conhecimento das diversas
proposicdes oriundas do pensa-
mento social portugués com as
sugestbes das obras dos mestres da
geografia francesa referidos. Dessa
combinagiio de influéncias resul-
tou essa obra impar da geografia
portuguesa que intitulou “Portu-
gal, o Mediterrdneo e o Atlantico”.

Mas o que é o Mediterraneo no
seu modo de ver? Como em
Braudel, mil e uma coisas ao
mesmo tempo. Da diversidade de

formulagdes que apresenta para
~ definir Mediterrdneo procurou-se
um encadeamento da natureza a
cultura. Assim, pode considerar-se
que se apresentam com uma
sequéncia que vai de um mar entre
terras, ou “as terras banhadas por
este mar interior”, a uma extensio
bio-climdtica, correspondente a
area de extens#o da oliveira, até a
definicdes de tipo cultural, as quais
se fundam nos modos de vida e nas
formas de civilizacio. Mas é
sempre numa relacio natureza-
cultura queas apresenta. Assim, “o
Mediterrdneo é, ac mesmo tempo,
uma zona terrestre e um desses
vastos dominios de civilizagio que
podem demarcar-se & superficie
dos continentes”. “Como unidade
natural definem-no essen-
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cialmente a posi¢io, o clima, a
articulagéio do seu relevo; como in-
dividualidade humana, a
semelhanca que o0s seus modos de
vidaapresentam de umextremo ao
outro”. Ou como refere noutro
passo de “O Mediterraneo, Ambi-
ente e Tradigdo”, onde assinala a
sobreposi¢do natureza-cultura e
alerta para o perigo das tentaces
simplistas: “Raras vezes zona ter-
restre e dominic de civilizagio
revelam tdo perfeita coincidéncia e
uma tentagao para o espirito expli-
car o resultado humano pelo seu
condicionamento natural”.

2 - Este sentido de
Mediterrdneo como dominio de
civilizaqdo radica num dos aspec-
tos mais originais do pensamento
geografico de Orlando Ribeiro.
Para um melhor entendimento do
seu pensamento, retomamos de
um outro trabalho algumas
consideragBes com vista a mostrar
0 significado que o conceito de
civilizagdo assume na sua
concepcio de geografia.

Civilizacdoéumconceitoeum
tera que estd presente em quase
todaa sua obra. Este conceitosurge
ai sempre associado e em
contraposi¢do ao de natureza, mas
conduzindo a uma relagio de
equilibrio, de harmonia, que ex-
pressa de forma exemplar quando
fala de um “acordo entre as
condi¢bes naturais e as obras
humanas” ede “uma impressio de
ajustamento e de equilibrio”.
Dentre as suas obras, onde desen-
volve 0 tema ou a ele recorre para
servir de suporte 4 sua exegese,
devem assinalar-se primeiramente
os trabalhos de tipo teérico-
metodoldgico, como “Atitude e
Explicacio em Geografia Hu-
mana” (1960), “Geografia Hu-
mana, Orienta¢des e Problemas”
(1966), “Réflexions sur le métier de

géographe” (1972), “Iniciagdo em
Geografia Humana” (1986). Se
estes tragam as grandes linhas de
orientagdo, é nos de natureza mais
empirica e monogrifica, como
“Portugal, o Mediterrdneo e o
Atlantico” (1945, 1968),
“L’'Aménagement de I’Espace”
(1954), “A Tlha do Fogo e as suas
Erupgbes” (1960), “Trés Imagens
do Mundo” (1960), “Geografia e

Civilizacdo” (1961}, O
Mediterrineo, Ambiente e
Tradicido 819638), “La

Meéditerranée: une mer de civilisa-
tions” (1980), que melhor ilustra o
modo de operar e aimportincia do
conceito.

Em primeiro lugar, veremos o
seu modo de entendimento do
conceito de civilizacdo. Nos seus
trabathos aparece definido como
“o0s grandes conjuntos de usos e de
ideias” e sdo “um produto do
espirito humano”, isto é, “sio os
homens que as criam e transfor-

_ mam, é a vida social que as trans-

mite”. Mas, e pelo que respeita ao
trabalho do gedgrafo, opera uma
redugdio da extensdo do conceito,
tomando-o apenas parcialmente,
“a parte que deste complexo
patriménio se inscreve na terra
pertenceao gebgrafo”. 530 os luga-
res, as regides e 0s espagos, as for-



mas visiveis com que a face da
terra, hi meio milhio de anos da
sua histéria, 0 homem inscreve as
vitérias do querer e sentir”. Por
isso, e com mais frequéncia, define
civilizagbes como “o conjunto das
técnicas pelas quais os homens
regulam as suas rela¢Ses com o
meio fisico e as suas relacdes entre
si; as técnicas produtivas assegu-
ram a vida material, as outras con-
trolam o espaco. Esta definigdo
colhe-a em P. Gourou, autor com o
qual se identifica em muitas dos
temas preferidos e nos modos de
pensar os temas da geografia. A
importincia dada aos temas dos
espacos das civilizagbes, aos con-
tactos culturais, a preferéncia pelo
estudo das regides de grande
diversidade cultural, nomeada-
mente o mundo tropical, ilustram-
no sobremaneira, de tal forma que,
como dissemos noutro texto, para
ambos o conceito de civilizacio é
um leit motiv do modo de fazer
geografia, As caracteristicas essen-
cialmente culturalistas da sua
concepg¢ido estabelecem fortes
afinidades com certas
interpretagdes da Antropologia
Cultural Classica. Em muitos dos
textos destas correntes, civilizacio
é entendida como sinénimo de cul-
tura, ¢, por vezes, mesmo de so-
ciedade. Dentro de uma linha simi-
lar, Orlando Ribeiro utiliza o termo
sociedade como equivalente de
civilizagBes histdricas, isto &, “as
formas superiores de vida social,
de técnica e de conceitos”,
seguindo A. Touynbee, para as
diferenciar das dviliza¢bes nido
histéricas ou de uma concep¢ioem
sentido lato.

Este modo de ver d4 um sen-
tido novo a rela¢do natureza-cul-
tura na explicacao das paisagens.
Esclarece o sentido da perspectiva
ecolégica que lhe estd subjacente
quando diz que “partindo da

natureza, 0 homem criou a sua
volta um mundo artificial que,
para subsistir, carece de constante
disciplina e vigildncia”. O sentido
culturalista e a importincia do
conceito de civilizag3o afirmame-se
pois como suportes explicativos da
formacdo das paisagens como obra
dos homens. Assim, “a expressdo
das suas obras na paisagem, ou por
outras palavras, a sua maneira de
utilizar a natureza e de organizar o
espago (que é no fundo o seu modo
de habitar a terra), resultam na
mais larga parte do patriménio
hereditario  constantemente
acrescido que é costume chamar
civilizagZo.

3 - Na construgio do pensa-
mento de Orlando Ribeiro a
propésitoc do tema do
Mediterrineo, e em particular na
sua interpretacdo da Geografia de
Portugal, que desenvolve em o
“Portugal, o Mediterrdineo e o
Atlantico”, parece podermos
distinguir dois tipos de
influéncias. Primeiramente, para o
tema do Mediterrdneo devem ser
tidas em conta, como atras referi-
mos para os problemas da
interpretacio das paisagens, as
influéncias deautores da geografia
francesa, seguidores das
orientagdes de Vidal de la Blache.
Deste autor surgem, por todaa sua
obra, indicios dos “Principes de
Geographie Humaine” como fonte
de orientacio temitica e
metodolégica, e cuja influéncia,
conforme por diversas vezes
refere, foi determinante nas suas
opcdes de interesses. Além dele,
deveremos referir ainda Albert De-
mangeon e, sobretudo, Pierre
Gourou, como qual apresenta uma
grande similitude de interesses e
de modos de ver. Essa influéncia
estd patente indelevelmente no
modelo de descrigio-explicagio

aplicado aos estudos regionais e
nos temas preferenciais: anatureza
(o clima, o relevo, a vegetag#o), 0s
modos de vida (a agricultura, o
pastoreio, a vida litoral), e o
povoamento (a populagdio, as al-
deias, as cidades). £ uma paisagem
fundamentalmente rural que nos
descreve, na qual as cidades e as
indistrias ttm uma importincia
menor. As cidades surgem como
encontro de gentes, como lugar de
trocas, como heranga do passado,
como memoria cultural, pelos seus
edificios, e particularmente pela
trama de ruas e pragas, expressdo
de civilizagBes.

Em segundo lugar, no que se
refere a interpretacgéo de Portugal
como um espago decontactos entre
as influéncias do Mediterraneo e
do Atlantico, evidenciam-se temas
e interpretacBes provenientes do
pensamento social portugués do
final do século XIX e da primeira
metade do actual. S3o de assinalar,
primeiramente, os historiadores
Alexandre Herculano, Oliveira
Martins, Alberto Sampaio, Jaime
Cortesdo e Anténio Sérgio, mas
também agrénomos como Barros
Gomes e Ezequiel de Campos.
Além destes, e com um lugar de
destaque, o etnélogo Leite de Vas-
concelos, que lhe propiciou uma
vasta recolha sobre os usos e cos-
tumes de Portugal.

Dessa influéncia importa des-
tacar os trés termas maiores da sua
interpretagdo de Portugal e onde
aspectos de urn pensamento social
de fei¢iio regeneradora, que se
desenvolveu a partir da segunda
metade do século XIX, nomeada-
mente das obras de Alexandre
Herculano, Oliveira Martins e
Alberto Sampaio, estio bem pre-
sentes:

1- A oposigdo entre o Portugal
do Norte e o Portugal do Sul: -
“contraste de civiliza¢do, contraste
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de clima e de paisagens”.

2 - As civiliza¢des do Sul, ou
seja, as influéncias das civilizages
do Mediterrineo (Romanos e

abes e as suas marcas nos modos
de vida e na paisagem: as técnicas
agricolas, as formas do
povoamento, as vias de
comunicacad).

3 - O Norte dominador e
colonizador: a reconquista cristi
dos reinos Arabes do Sul e, séculos
depois, a coloniza¢do das terras do
Sul pelas popula¢des do Norte
contidas nas propostas do pensa-

mento regenerador.

4 - Este dualismo da Terra
portuguesa marcou profunda-
mente a geografia portuguesa por
vérias dezenas de anos, estando
presente em numerosos estudos
depois que Orlando Ribeiro deu &
estampa a primeira edicdo de “Por-
tugal, o Mediterrdneo e o
Atlantico”, em 1945. Ainda actu-
almente, a par de outros modos de
fazer e pensar a geografia, con-
tinua uma das referéncias funda-
mentais deestudoea servirdeguia
de orientagio metodolégica. A sua
influéncia extravasou os proprios
dominios disciplinares, sentindo-

se em diversos campos, particu-
larmente na Histéria, na Antro-
pologia e em alguns estudos de So-
ciologia. Pode mesmo afirmar-se
que foi em dominios exteriores a
geografia onde esta concepgio
dual nos parece ter sido mais fe-
cunda. Entreestes, éaosestudosde
Histéria que cabe um lugar espe-
cial. Sdo exemplos eloquentes da
sua importancia e riqueza suges-
tiva como interpretagiio cultura-
lista do territério de Portugal o
modo como Albert Silbert, nos
seus estudos de Histéria Agréria,
ou José Mattoso, no &mbitc da
nossa Histéria Medieval, tiram
partido da sua interpretagdo.
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SERA A ESCOLA UMA
ORGANIZACAO BUROCRATICA?

Levantar a questdo se a escola
¢ ou ndo uma organizacio
burocrética niio é por um problema
meramente académico, pois, como
adiante veremos, ele tem
implica¢Bes de ordem pratica. De
qualquer forma, é um tema que
nhdo pode ser abordado sem uma
prévia clarificacdo de alguns con-
ceitos, nomeadamente o de buro-
cracia, que é empregue em
acepgbes muito diferentes.

1. O que € uma organiza¢io
burocrdtica

Partindo de uma definiggo de
organizagio que considera como
tal toda a unidade social
construida para a prossecugio de
fins especificos, e em que um ou
mais centros de decisdo indicam as
metas a atingir (Etzioni, 1961 (1)),
temos que as escolas, tal como os
exércitos, os hospitais ou as empre-
sas, sd0 organizagGes, enquanto
que as familias, as tribos ou os
grupos de amigos o nio sio.

A enorme variedade de
organizagdes existente nas so-
ciedades actuais, dos partidos
politicos aos clubes recreativos,
das empresas as associagBes re-
ligiosas, das prisSes aos servigos

* Professora adjunta da ESEP

camararios, levou alguns
soci6logos a estabelecer tipologias
das organiza¢des em fungio de
critérios que consideraram perti-
nentes.

A tipologia criada por Max
Weber (2) é aquela que nos vai
interessar, por ser ela que introduz
0 conceito de organizacdo
burocrdtica. Para a constituicio da
sua tipologia, Max Weber baseou-
senum critério, a diferenciaciodas
estruturas de autoridade: e consi-
derou a existéncia de trés formas
de legitimacio da autoridade, a
carismdtica, a tradicional e a ra-
cional-legal. Existiriam assim trés
tipos de organizagctes, consoante a
fonte de autoridade nelas pre-
dominante:

- a organizagio de tipo
carismatico, assente nas quali-
dades pessoais do lider, que é re-
conhecido como excepcional pelos
demais membros. Chefe
carismidtico é o profeta que cria
uma organizacdo religiosa, o
empresario que ergue um império
industrial, o politico que leva o seu
partido & conquista do poder, etc.

- a organizagio de tipo tradi-
cional, em que a autoridade se
bascia nos precedentes, no cos-
tume. O chefe tradicional tem
autoridade em virtude do estatuto

Maria Beatriz
Bettencourt Canario *

que herdou e exerce-a de acordo
com normas consuetudinarias. Na
Histéria temos muitos exemplos
deste tipo de organizages no feu-
dalismo, por exemplo. Mas, ainda
hoje, elas sd&o numerosas, até
mesmo no mundo empresarial,
onde hi empresas familiares que
se enquadram neste tipo.

- a organizagio de tipo ra-
cional-legal ou burocritica é
aquela em quea autoridade é exer-
cida de acordo com normas e pre-
ceitos impessoais, legais, e em que
0s meios sdo expressamente
escolhidos para atingir os fins da
organizagao. Por isso, ela é ra-
cional, e segundo Max Weber, é o
tipo de organizagdo mais eficiente:
ndo se rege por preferéncias pes-
soais dum lider ou por ditames dos
costumes, nela tudo pode ser pre-
visto, calculado, coordenadoecon-
trolado, eliminando-se grande-
mente o cardcter imprevisivel e ir-
racional dos outros tipos de
organizacdo. Podemos resumir da
seguinte forma a caracterizacio
que Max Weber fez das
organizagdes burocriticas:

1. Existéncia de uma hierar-
quia de autoridade, em que cada
cargo inferior estd sob o controlo
de um cargo superior, consti-
tuindo-se sucessivos escalBes da
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autoridade: o dactilégrafo estd sob
o contrdle do chefe de secgéio que
por sua vez obedece ao chefe de
divisdo, e assin sucessivamente
até ao topo da hierarquia.

2. Divisdo de trabalho efec-
tuada segundo critérios de racio-
nalidade; cada membro tem um
cargo especifico, com fungbes e
esfera de competéncias proprias,
com responsabilidades, direitos e
deveres definidos.

3. Existéncia de normas e
regulamentos escritos, que visam
regular todo o funcionamento da
organizacdo, prevendo a
ocorréncia de qualquer eventuali-
dade.

4. Carreiras profissionais
claramente definidas, em que a
admissdo, promogdio ou
transferdncia se realizam segundo
critérios uniformes, vélidos para
toda a organizagio, aferidos por
exames OU CONCUrsos e nio
baseadas em critérios pessoais.

5. Impessoalidade no rela-
cionamento, procurando a
organizagdo afastar da sua esfera
tudo o que é pessoal, emocional e
irracional. Ao fazer a dissociacdo
entre o cargo ¢a pessoaque ocupa,
visa-se 0 aumento da eficiéncia. As
comunicaces sdo formalizadas,
feitas por escrito.

o) crescimento das
organizagdes burocriticas no de-
curso deste século cedo comegou a
tornar evidentes os inconvenientes
deste sistema organizativo, gera-
dor de uma profileragio des-
mesurada de regulamentacio, de
rigidez no comportamento dos
funcionirios, de conflitos internos
entre grupos de pessoal, cujos ob-
jectivos préprios se sobrepGem,
por vezes, aos objectivos da
organizagdo.

O contacto do publico em
geral com esta forma organizativa
levou a popularizagdo do termo
burocracia com o significado de
complicagbes intiteis, papeladas e
regras estipidas.

Aoinvés das vantagens apon-
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tadas por Weber, como a da pre-
visibilidade, os soci6logos
comegaram a apontar as
consequéncias imprevistas ou
disfung@es da burocraciaquea tor-
nam ineficaz (Merion, 1940).

Foi o estudo concreto do fun-
cionamento de  diversas
organizacdes burocréticas, pri-
meiro por Gouldner e depois por
Crozier, que permitiu compreen-
der melhor essas disfun¢es da bu-
rocracia: “A rigidez com que so
definidas as tarefas, a relaciio entre
as tarefas e a rede de relagBes hu-
manas necessarias a sua
concretizagio torna dificeis as
comunicagdes entre 0s grupos e
destes com o exterior. Os proble-
mas resultantes, em vez de im-
porem uma reformulacio do mo-
delo, sdo utilizados por pessoas ou
grupos para melhorarem a sua
posigdo na luta pelo poder no seio
da organizacdo; estes compor-
tamentos, por sua vez, geram no-
vas pressdes no sentido da
centralizacdo e da regulamentagio
impessoal, inica saida possivel,
neste sistema, para anular
privilégios abusivos”. (3)

Crozier descreve deste modo
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o circulo vicioso da burocraciae dd
para esta uma nova definigio: “é
um sistema de organizagdo inca-
paz de se corrigir em fungio dos
seus erros e onde as disfunges se
tornam um dos elementos essen-
ciais de equilibrio”.

A abundancia de literatura
sociolégica sobre os fendmenos da
burocratizagdo contribuiu para
evidenciar um certo niimero de
caracteristicas comuns que se lhe
podem atribuir, independente-
mente das organizagdes em que se
verificam: empresas privadas,
administragBes priblicas, partidos
politicos e sindicatos. Assim,
chegou-se actualmente a um con-
senso quanto aoquese podeenten-
der por burocracia. Ela é “uma
forma de poder que se caracteriza
por uma desconfianca generali-
zada em relacio ao que subsiste de
arbitrério em todo o comando e
pela ambigio de substituir o
governo das pessoas pela

administragio das coisas. Esta
pretencio depara com tantas
resisténcias que inevitavelmente
produz uma grande variedade de
disfuncdes” (4).

A ESTRUTURA OFICIAL ENCONTRA A ESTRUTURA REAL "
- Satira sobm a patologia burocritica extraida de : L. ~J, Peter ; Le monde
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2, As caracteristicas organi-
zacionais da escola

As escolas diferem muito
entre si, consoanteo grau de ensino
a que pertencem, a sua dimenséo,
localizagdo, composigdo, ete.; mais
diferem ainda as escolas portu-

guesas das escolas anglo-
saxonicas que tém sido aquelas
sobre as quais tem incidido a
maioria dos estudos sociolGgicos.

Mas, quer se trate duma
Universidade com centenas de
funciondrios ou duma escola de
ensino primdrio de professor
tinico, podemos detectar, nos dois
casos, caracteristicas organi-
zacionais burocraticas:

- uma clara hierarquia da
autoridade que, no primeiro caso,
comega no Reitor e abrange um
vasto leque de escaldes profissio-
nais e, no segundo caso, ultrapassa
os limites fisicos da escola e com-
preende os elementos hierarqui-
camente acima do professor: direc-
tor e delegado escolares;

- um nimero elevado de re-
gras escritas que estipulam o com-
portamento esperado e proibido
em muitos campos como, por e-
xemplo, normas de organizagio e
distribui¢cdo dos horarios, regime
de faltas, etc.;

- uma divisdo do trabalho,
quer por dreas e especialidades,
quer por niveis de competéncia;

- uma definigdo clara dos es-
tatutos profissionais, em que para
0 desempenho de cada fungio é
exigido um dado diploma oficial.

Encarando as escolas nesta
perspectiva organizacional exis-
tem alguns estudos: Bidwell, 1965;
Anderson 1968; Corwin, 1970;
King, 1973; Reid, 1978. Nesta cor-
rente enquadra-se Musgrove, para
quem as escolas tém a maior parte
das caracteristicas das burocracias,
tal como as descreveu Max Weber,
e para quem este é o tipo de
organizagdo que mais lhes
convém: “De facto, para atingir os
seus fins, as actividades da escola
tém de ser regidas por um sistema

consistente de regras abstractas,
imparcialmente aplicadas, os de-
veres do pessoal devem ser ofi-
cialmente regulamentados, uma
divis@o de trabalho e uma hierar-
quia da autoridade devem ser
mantidas, resultando numa clara
defini¢do do estatuto e funciio de
cada grau da hierarquia” (5).

Alguns destes autores res-
saltam alguns dos inconvenientes
deste tipo de organizagio das
escolas: a uniformidade excessiva
das solucbes prescritas para
situagBes educativas extrema-
mente desiguais; as tensdes que se
podem desenvolver numa escola
por causa duma aplicagic estrita
das regras impessoais (Bobbit,
1974) os conflitos de valores entre
professores e administragio (Cor-
win, 1970).

Outros autores tém desen-
volvido perspectivas mais criticas
acerca da organizacio da escola.
Para Meyer e Rowan, o floresci-
mento das grandes burocracias
educativas, geridas pelos sistemas
politicos, explica-se pela
importincia que a educagio for-
mal adquiriu para a repartigdo dos
individuos pelos diferentes estra-
tos socio-econémios. Mas,
segundo eles, este tipo de sistemas
que sdo tidos como eficientes para
coordenar e controlar actividades
comum elevado graude complexi-
dade, ndo atingem esta finalidade
nas escolas. Nestas ndo ha
coordenacdo: “a estrutura
orginica estd divorciada da ac-
tividade técnica (instrugéio) e esta
estd divorciada dos seus efeitos”
(6) Ou seja, as burocracias educa-
cionais ndo controlam o funda-
mental da sua actividade: as ac-
tividades de instrucdo/aprendi-
zagem e 05 seus efeitos.

Existe uma tendéncia cres-
cente nos estudos sobre
Organizacao escolar para atender a
todos os aspectos do sistema que
ndo sdo explicados pelo modelo
burocratico.

Uma das correntes actuais

- considera

mesmo que a
organizacio interna das escolas se
aproxima daquilo que é designado
como anarquia organizada (Co-
hen, March, Olsen, 1972) (7). Esta
nao €, como o0 nome pode sugerir,
uma celeccdo inarticulada de
individuos; mas é anérquica no
sentido em que entre os objectivos
da organizacdo, a tecnologia que
elaemprega e os seus participantes
nio existe uma coordenacdo sufi-
cientemente clara e funcional. Para
estes autores, em muitas escolas,
ndo sdo muito claras as finalidades
da organizagdo; ao contrario, elas
530 eminentemente ambiguas:
Quem as define? Quais sio e quais
deveriam ser? Como podem ser
atingidas? Se forem claramente
definidas, reflectem-se no fun-
cionamento real das escolas? Estas
diividas sobrea faltadeclareza dos
fins da escola baseaim-se em estu-
dos realizados na Califérnia em
que os membros do pessoal in-
quiridos indicam fins diferentes
para a sua escola, ou diferentes
prioridades para a mesma finali-
dade, ou ndo conseguem definir
nenhuma que tenha significado
operacional. Também a tecnologia
{instrugiio) empregue nas escolas
¢, segundo os autores desta cor-
rente, indefinida: “a maior parte
dos professores estd insegura a-
cercadaquilo que os alunos devem
aprender, acerca do que 0s alunos
efectivamente apreenderam e
€Omo, ou mesmo, se houve efecti-
vamente qualguer aprendizagem.
(...) Os processos empregues nio
sdo compreendidos pelos inter-
venientes, as variadas partes en-
volvidas ndo se apercebem com
clareza do que se espera delas e do
que podem esperardas outras”. (8)

Finalmente, consideram que
as escolas, mesmo as piiblicas, nio
estdo em condigdes de ignorar as
pressdes do meio: os cortes de fi-
nanciamento, a elevacio dos cus-
tos dos materiais, as criticas pro-
venientes dos pais ou das forgas
politicas locais, geram pressdes
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por vezes contraditérias. As esco-
las tém de actuar num meio com-
plexo, turbulento ou instivel, que
elas reduzidamente controlam.

Nio € por acaso que esta cor-
rente surge na sociedade ameri-
cana: af as escolas estio numa
dependéncia mais estreita do meio
local, e por outro lado, os profes-
sores, detentores duma autonomia
pedagdgico-profissional, tendem
a exercer controle exclusivo sobre
um certo niimero de actividades.

De resto estes autores res-
saltam que a fraca coordenacao in-
terna das escolas permite uma
melhoradaptagioao meiolocal, eé
caracteristica de sistemas po-
liticamente mais descentralizados
e democraticos.

A investigacdo em
organizacdo escolar tem tido
implicacbes na gestio, traduzindo-
se em novas teorias de
administracdo; esta corrente que
considera a escola uma anarquia
organizada preconiza estratégias
bem diferentes das cldssicas e que
podemos sintetizar nalgumas
recomendacdes, tais como:

1. Encarar a escola como
organizagdo imprevisivel, fun-
cionando num meio turbulento,
deve levar a dar prioridade, na
formagio do pessoal, ao desen-
volvimento das capacidades criati-
vas, de adaptagdo e de flexibili-
dade, de forma a que ele seja capaz
de reagir a situa¢des em constante
mudanga;

2. A nocio tradicional de
escola como uma estrutura
hierdrquica de tomada de
decisSes, com uma divisdo hori-
zontal em departamentos ou
grupos e uma estratificacdo verti-
cal em categorias, deve ser abando-
nada a favor de uma delegacio de
poderes ao nivel mais préoximo da
intervengéo (Bell, 1988, op. cit.);

3. Ndo é necessdrio mudar
todo o sistema organizativo da
escola para responder a necessi-
dades ou exigéncias que se situam
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a nivel de alguns dos seus compo-
nentes. As variadas sub-unidades
da escola tém a sua prépria identi-
dade, fungBes e territério. Apesar
de interligadas, umas podem ser
inovadoras e outras arcaicas. A
autonomia relativa das sub-
unidades favorece 0s processos
inovadores.

Este tipo de recomendacdes
sdo passiveis de aplicacdo
unicamente em sistemas descen-
tralizados, como os anglo-
sax6nicos.

3. Conclusdes

A complexidade organizativa
das escolas faz com que as tentati-
vas de explicagio em fungdo de
modelos, tais como o de
organizagdo burocratica ou
andrquica, resultem muitas vezes
em esquemas simplistas e pouco
eficazes.

Estamos, assim, de acordo
com Tyler quando afirma que “o
aparato administrativo e de
coordenacdo das escolas t&ém mui-
tas das caracteristicas do tipo-ideal
de burocracia, mas 05 aspectos
mais interessantes da estrutura so-

“ ¢cial das escolas saiem fora deste

modelo”. (9)

A estrutura burocratica tem
um peso importante, sobretudo no
caso das escolas portuguesas que
estdo integradas num sistema
muito centralizado. Contudo, essa
estrutura formal constitui apenas o
quadro onde se desenvolvem as
estratégias de professores, alunos,
gestores e demais intervenientes;
ela é parte integrante do contexto
onde estas se desenrolam; s3o as
negociagbes explicitas ou
implicitas entre os actores que ddo
real significado as regras e regu-
lamentos das escolas. A estrutura
do poder na escola esta longe de
estar definida a partida, de acordo
com 05 organigramas; ela é pro-
duto de acomodacbes colectivas,
quase sempre implicitas.

A existéncia de duas fontes de

autoridade nitidamente separa-
das, dentro da escola, € uma das
caracteristicas peculiares deste
tipo de organizacdo. De facto a
autoridade administrativa detida
pelos gestores e a autoridade
cientifico/pedagbgica detida pe-
los professores nio se confundem;
tém esferas de influéncia prépria
que por vezes se sobrepSem. O
equilibrio entre as duas é frigil e
fruto de constantes negociacdes
informais: os gestores negociam
com os professores para haver
mais reunides de pais, os alunos
negociam com os professores para
terem menos trabalho de casa, os
professores negociam com 0s
funcionarios dos servicos da re-
prografia para os seus trabalhos
serem passados com prioridade,
etc. Para Hanson (10) “a escola
como sistema caracteriza-se pela
existéncia de diversas esferas de
influéncia parcialmente sobre-
postas. Pelo menos uma esfera
suporia as necessidades pro-
gramadas da administracdo, no
campo burocrético, outra, as ne-
cessidades espontineas dos pro-
fessores no campo instrucional.
Cada esfera tem as suas proprias e
distintas fontes de poder e priori-
dades no que toca a decisdes. Cada
esfera estabelece estratégias e
ticticas para actuar na zona de
decisio contestada, onde as esferas
se sobrepSem. Existem sem
diivida outras esferasdeinfluéncia
nas escolas, como as que s3o man-
tidas poralunos, pais, funcionarios
¢ administrages centrais”. Este
autor considera que o seu modelo
interaccionista consegue reunir
contribui¢Ses importantes das cor-
rentes fundamentais da teoria or-
ganizacional, enquadrando-as
numa perspectiva sistémica.

S6 através do estudo das
estratégias de professores, alunose
demais actores sociais no contexto
burocrdtico existente, se poderd
compreender melhor o fun-
cionamento das escolas.



A organizagio das escolas
permanece em Portugal como um
terreno praticamente virgem de
investigagdo. Todos sabemos queo
nosso sistema tem caracteristicas
bastante originais e que a
importagdo de resultados de
investigacdo realizadas noutras

sociedades ndo é eficaz para com-
preender a nossa realidade. Torna-
se cada vezmais imperioso apostar
numa investigagio organizacional
que permita encontrar estratégias
demudancaadequadas, semo que
ndo é possivel reformar com su-
cesso nem a administracio das

escolas, nem os demais aspectos da
educacio, todos com ela infer rela-
cionados. Pois, como diz
Friedberg,

“Os homens e as estruturas
sdo interdependentes: uns nio po-
dem mudar sem que as outras
mudem”
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O DETERMINISMO E O
NATURALISMO COMO
- OBSTACULOS A
INOVACAO PEDAGOGICA

Qual o papel das ciéncias so-
ciais na formagcio de professores?
Esta questdo define um problema
indeterminado, cuja diversidade
de solugbes depende do dngulo de
andlise e, designadamente, do
modelo de formacio que explicita
ou implicitamente constitui o
quadro de referéncia.

Segundo a concepgao tradi-
cional, cada professor devera pos-
suir uma “bagagem” de conheci-
mentos a transmitir aos alunos e,
ao mesmo tempo, dominar
técnicas susceptiveis de assegurar
a eficicia dessa transmissdo. No
“fornecimento” desses conheci-
mentos e dessas técnicas se esgota
a funcio da formacio, desdobrada
numa vertente disciplinar e numa
vertente didactica.

A necessidade das ciéncias
sociais na formacgio de profes-
sores, muitas vezes justificada a
partir deste ponto de vista, traduz-
se por uma argumentaggo de tipo
corporativo e contabilistico, com
base na qual, e sem questionar
modelos de formacdo, diferentes
grupos de especialistas procuram
justificar o cardcter privilegiadodo
seu dominio cientifico. Mesmo
quando os argumentos aduzidos
ultrapassam necessidades fun-

* Professor Coordenador da ESEP

Versao escrita da conferéncia proferida
no Coléquio “A Histérla e as Ciéncias
Sociais na formagao de professores”,
realizada naE.S.E.P. de 1 a4 deJunho
de 1989
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cionais decorrentes dos programas
“a dar”, para fazer apelo a con-
ceitos algo vagos como a “cultura
geral” (1), o ponto de partida é a
especificidade de um dominio
cientifico e ndc a problematica
inerente ao exercicio da actividade
profissional do professor. As dife-
rentes associages de professores,
organizadas por disciplinas, cons-
tituem a base institucional deste
tipo de visdo enviezada, bem pa-
tente no debate recente sobre a re-
forma curricular.

O ponto de vista que iremos
defender pretende fundamentar a
necessidade de uma componente
de ciéncias sociais na formacdo de
professores, a partir das
caracteristicas intrinsecas da sua
actividade profissional, bem como
dos contextos em que é exercida.
Os professores sdo encarados
como trabalhadores sociais, cuja
acgdo, para ser auténoma e licida,
supde capacidades de conhecer e
intervir na realidade educativa,
enquanto realidade social. As
ciéncias sociais encaramo-las
como um conjunto multidiscipli-
nar, diverso, mas essencialmente
uno, dada a totalidade dos
fenémenos sociais, susceptivel de
atravessar de forma integrada, e
e articulacdo com outras
ciéncias, diferentes modalidades e
momentos de formagdo, da inicial
a continua (2). O debate em torno
da importincia relativa, traduzida
em numero de disciplinas e de ho-

Rui Canario *

ras, de uma ou outra ciéncia social,
é quanto ands poucointeressantee
pertinente, quer pelos problemas
que define, quer pelas solugbes que
preconiza (3).

PROFESSORES - “CIENTIS-
TAS SOCIAIS DA PRATICA”

Nem as escolas séo
compreensiveis se reduzirmos o
curriculo a um somatério de disci-
plinas, compartimentadas em
espagos e tempos pré-determina-
dos, nem a fun¢do do professor é
redutivel & sua vertente didactica
nos limites espaciais e temporais
da “aula”. E neste sentido, que a
concepgdo tradicional do profes-
sor ndo permite dar conta de dois
tracos marcantes da evolucio da
fungio docente: a sua complexi-
dade e crescente diversidade.

As escolas 530 hoje encaradas
como organizagbes sociais com-
plexas que, pelo seu fun-
cionamento interno, pelas relagbes
com muiltiplas entidades externas,
pelos problemas que decorrem da
emergéncia da escola de massas,
pelas transformagbes e reajus-
tamentos, em contextos particu-
lares, permanentemente
necessarios, apelam a uma diversi-
dade de competéncias a que o pro-
fessor, encarado como técnico re-
produtor de saberes e compor-
tamentos, nio pode dar resposta.

Inserido no interior de
situagBes sociais de grande com-



plexidade, o professor tem de, no
quadro de colectivos marcados por
tensdes e conflitos, analisar, de-
cidir e agir face a situages novas e
ndo previsiveis no tempo e no
lugar da formagéo (em especial no
caso da formagao inicial).

neste contexto que ganha
pertinéncia designar os profes-
sores como “cientistas sociais da
pritica” (4) na medida em que
continuamente sio chamados a,
num quadro social, identificar e
diagnosticar problemas, propor e
construir solugbes, avalid-las e
recomecar o ciclo. Definem-se as-
sim competéncias de inovagio,
que ndo sdo congruentes com
modelos de formacdo normativos
e transmissivos, baseados no trei-
no e ignorando as descontinui-
dadesentreolugarda formacgioeo
lugar onde é suposto que ela pro-
duza efeitos.

Se, desde o fim dos anos 60, a
inovagio educativa é geralmente
admitida como uma inevitabili-
dade face a crise profunda dos sis-
temas educativos, dai decorre a
necessidade de formar para a
inovacdo. Esta finalidade tem de
ser lida hoje no contexto das
criticas formuladas ao modelo
industrial de produgdo de
inovagdes, concebidas no centro e
aplicadas na periferia. O fracasso
desta estratégia conduziu a va-
forizar processos instituintes em
que hd coincidéncia, ou relacio
préxima e directa, entre quem
concebe e executa inovacdes (5). A
valorizacio da criatividade das
escolas e dos professores, corres-
ponde a esperar destes que ndo
sejam apenas, ou principalmente,
agentes difusores ou executores de
inovagBes, mas que as produzam
deforma adequada ao contexto em
que trabalham. Esta capacidade
exige um acréscimo de lucidez na
compreensdo do social e na ca-
pacidade de nele intervir de forma

criativa, em que o contributo das
ciéncias sociais, no processo for-
mativo, aparece como fundamen-
tal.

A IDEOLOGIA DOS
PROFESSORES

“Ver para crer” é uma
méxima, associada a S. Tomé, fre-
quentemente evocada pelos
cépticos, enquanto critério de ver-
dade. Num polo aparentemente
0posto, um andénimo escrevia em
Maiode 68, numquadrodo colégio
de Franca “Apenas vejo aquilo em
que acredito” (6).0s dois critérios
articulados alimentam-se recipro-
camente, dando origem a um
raciocinio circular, que encontra-
mos no terreno educativo e a que
ndo sdo imunes o0s investigadores.
Refere Howard BECKER, a
propésito das dificuldades de
observacio na sala de aula:

“Ja falei com um certo niimero
deinvestigadores que se téminsta-
lado em salas de aula para tentar
observar; e conseguir que eles
vejam ou descrevam alguma coisa
para além do que “cada um” ji
sabe € como arrancar-lhes os den-
tes” (7)

Os professores, como acontece

As cscolas séo hoje encaradas como organizagbes sociais complexas

com outros actores sociais, fun-
cionam alternada, ou simultanea-
mente, nestes dois registos, e a sua
accdo profissional é condicionada
pelaleitura que fazemdarealidade
social educativa. Geralmente véem
aquilo em que acreditam e, fre-
quentemente, acreditam em ideias
falsas., como por exemplo (ten-
tando abarcar diferentes niveis da
accio educativa): acreditam na
existéncia de relagdes lineares e
directas entre oportunidades esco-
lares e oportunidades sociais,
convicgio que pode traduzir-se
quer pela adesdo A teoria da
reprodugdo social quer pela
adesio aos pressupostos
meritocraticos; acreditam na
determinac¢io dos resultados esco-
lares pela origemsocial dos alunos,
atribuindo virtudes explicativas a
regularidades estatisticas que as
ndo possuem; pensam que a tur-
INas Menos NUMErosas CoIrespon-
dem melhores niveis de rendi-
mento escolar (8).

Enquanto actores sociais,
“socialmente situados”, os profes-
sores a partir dos seus recursos
cognitivos, dos processos de
socializagdo a que sio sujeitos, in-
teriorizam saberes e

representacies que determinam
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um enviesamento da leitura da
realidade social em que estdo inse-
ridos, a partir do que BOUDON
designa por “efeitos de situagio”
(9). Na sua acgdo os professores
orientam-se por um conjunto de
ideias articuladas que formam um
sistema ideol6gico. Este funciona
como uma grelha de leitura darea-
lidade educativa que lhes permite
estabelecer equilibrio e coeréncia
entre 0s Seus recursos coghitivos e
0s seus comportamentos.

A visdo ideolbgica da reali-
dade educativa funciona, para uti-
lizar a expressio de SEDAS
NUNES, como um processo de re-
conhecimento do social, a partir de
um conjunto de crengas e teorias
implicitas, susceptivel de ser con-
traposto ao processo de conheci-
mento caracteristico da atitude
cientifica (10). Esta implica, de
forma constante, interrogar e
problematizar as situagdes vividas
e/ou observadas, definir {(in-
ventando) problemas de solugdo
desconhecida, construir teorias
explicitas susceptiveis de serem
submetidas a critérios de
validag&o.

Da ideologia dos professores
sdo componentes importantes a
visdio determinista e naturalista da
realidade social educativa. A pri-
meira caracteriza-se pela
tendéncia para de forma domi-
nante explicar os fenémenos edu-
cativos a partir de factores exterio-
reseanteriores as situagbesem que
os fenémenos se produzem, en-
cadeando-os de forma linear. Um
exemplo claro do modo como esta
visdo se concretiza é-nos dado pela
atribuicdo causal do insucesso
escolar em que a tonica posta nas
caracteristicas individuais ou so-
ciais dos alunos, tende a absolvera
instituicio escolar, dispensando
qualquer questionamento directo
das praticas dos professores. O
discurso docente sobre a pendria
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de recursos constitui uma variante
desta atitude determinista, su-
pondo que a simples existéncia de
mais recursos materiais ou fi-
nanceiros, vindos do exterior teria
efeitos lineares e directos na
natureza, modalidades e efeitos da
acgdo educativa. A partir de uma
visdo determinista os professores
tendem a auto limitar a sua
margemdemanobra ecapacidade
de intervengdo, na medida em que
a sua acgdo seria predominante-
mente determinada pela estrutura
do sistema em que estao inseridos.

A visfio naturalista da reali-
dade educativa, conferindo-lhe
um caricter absoluto, indepen-
dente de diferentes momentos
historicos e diferentes contextos
sociais, manifesta-se no discurso
(frequentemente de forma
implicita) e nas praticas dos pro-
fessores, nomeadamente na
questdo da apropriagdo do espago
escolar.

A afirmagdo que a seguir cita-
mos de BOTEREF ilustra de uma
forma clara, e caricatural, a visdo
naturalista do espaco escolar:

“(...) é natural que exista a sala
de aula, o patio do recreio, o
gindsio, a sala de professores, as
carteiras e 0 quadro preto. Uma
escola é uma escola e uma sala de
aula é uma sala de aula” (11)

Quando os professores de
uma escola de area aberta recons-
troem divisérias, delimitando
salas tradicionais, estio a apro-
priar-se do espago, reestru-
turando-o de acordo com os seus
arquétipos e com o sentido das
suas praticas, corrigindo o que
aparece como uma anomalia. Do
seu ponto de vista, a escola de drea
aberta ndo é uma escola.

A descricdo do espago escolar,
tal como aparece sintetizada por
BOTERF, naturalizando-o, oculta
o seu cardcter social. Confere um
caracter absoluto e incontroverso,

inscrito na “naturezadas coisas”, a
algoqueé contingente erelativo-a
organizagdo espacial da instituicdo
escolar. (12)

A visdo naturalista do espaco
escolar conduz a aceitar como
neutras formas de organiza¢do
espacial que condicionam e in-
duzem formas determinadas da
acgdo pedagdgica. Simultanea-
mente exclui a necessidade ou
mesmo a pertinéncia de uma ati-
tude investigativa sobre formas
diferenciadas de produgdo social
do espago escolar.

A concepgdo quer determi-
nista quer naturalista da realidade
social educativa favorecem, in-
duzem e justificam uma accdo
fundamentalmente conservadora
e reprodutora, por parte dos pro-
fessores. Constituem, nessa me-
dida, obsticulos importantes a
produgio e construgdo de
inovacdes educativas. Tentaremos
exemplificéd-lo a partir de um e-
xemplo concreto de inovacdo - a
introducio de centros documen-
tais nas escolas secundérias france-
sas.

A PRODUCAO SOCIAL DO
ESPAGO ESCOLAR

A partir de 1973, foi generali-
zada, em Franca, nos estabeleci-
mentos do ensino secundério, a
criacio de centros de recursos, sob
a designagdo de Centros de
Pocumentacio e Informacado
(CDI). Trata-se de uma inovagao
complexa que pode ser analisada
como uma inovagdo espacial
visando aumentar, na escola, a
importincia relativa dos espagos
destinados a aprender em detri-
mento dos espagos destinados a
ensinar. Em convergéncia com
outras inovacdes da mesma época,
o CDI visa  provocar
transformagdes na estrutura e
légica de funcionamento do es-



tabelecimento de ensino tradi-
cional, favorecendo a emergéncia
de préticas educativas novas, cen-
tradas na acg3o auténoma e de
pesquisa dos alunos. Pressupde
uma redefini¢io do papel dos pro-
fessores: a funcdo tradicional
dominante de “dar aulas” cede
importancia relativa A funcio de
guia do trabalho pessoal.

OCDI, que segundo as directi-
vas oficiais deveria poder acolher
no minimo 10% da populacio
escolar, ocuparia também um
lugar central no plano arquitectu-
ral dos edificios escolares. Este
espaco tornar-se-ia, através de
uma evolugio gradual, o coragdo
pedagoégico do estabelecimento de
ensino.

Um conjunto de relatérios
produzidos no inicio dos anos 80,
no dmbito da reforma SAVARY,
nomeadamente o relatério LE-
GRAND, d3o conta da
persisténcia, apesar das sucessivas
reformas e miiltiplas inovagdes, do
modelo de estabelecimento de
ensino  tradicional.  Esta
persisténcia e os estudos
especificos sobre os CDI (14) per-
mitem verificar um marcado in-
sucesso relativo desta inovagdo, se
tivermos como referéncia as finali-
dadesambiciosas quepresidirama
sua criagio. Os resultados de
investigacdo sdo convergentes
com 0s testemunhos de directores,
professores e documentalistas,
acerca dos disfuncionamentos
desta inovac3o. Pretendemos aqui
salientar o papel das
representacBes naturalistas e de-
terministas na explicacio desses
disfuncionamentos.

Uma abordagem explicativa
dominante, de cardcter determi-
nista, centra-se na insuficiéncia de
recursos, nomeadamente espaciais
(espago insuficiente e pouco ade-
quado). Nesta perspectiva é acen-
tuada a importincia dos recursos

fornecidos pela administragio
central a cada escola e que definem
as condigdes de partida. Parte-se
de um modelo acabado da
inova¢io, de um protétipo, con-
cebido independentemente dos
lugares institucionais particulares
onde vai ser desenvolvido, pro-
curando-se, em seguida definir o

- conjunto de condigGes ideais que

assegurariam um “bom” fun-
cionamento da inovagdo. O que
pressupde a possibilidade de es-
tabelecer relagBes de causalidade
linearentreas condicesiniciais eo
funcionamento real, as condigdes
finais de cada CDL. £ verdade que
a partir de inquéritos “pesados” é
possivel estabelecer algumas regu-
laridades estatisticas entre os re-
cursos disponiveis e indicadores
de funcionamento. Contudo, esta
abordagem ndo permite explicar a
diversidade de situagdes encontra-
das no terreno em que, por exem-
plo um CDI moderno, bem equi-
pado, com pessoal qualificado,
permanece vazio, enquanio outro,
com meios modestos (espaqgos im-
provisados, fundo documental
pobre, etc.) € mais intensivamente
utilizado por professores e alunos.

Uma das manifesta¢desdo fra-

O espago escolar nfio & redutivel ao espago da sala de aula
APRENDER. 10. 1990,

casso desta inovacio reside numa
fraca ligacdo entre o fun-
cionamento do CDI e as ac-
tividades cldssicas que continuam
aserdesenvolvidasnasaladeaula.
O CDI tende a ser ignorado, utili-
zado como um meio auxiliar do
ensino tradicional, ou a aparecer
como um lugar ndo-escolar, do-
tado de extraterritorialidade relati-
vamente ao estabelecimento deen-
sino no seu conjunto. Este
“divorcio”, reenvia o CDI para
uma situagdo marginal, periférica,
em relag#o ao lugar nobre que é a
sala de aula, e as actividades esco-
lares que ai tém lugar.

Este divorcio sé &
compreensivel na medida em que
0 CDI ¢ encarado como um espaco
acrescentado 4 escola, cujos
espacos dominantes ndo sdo ques-
tionados, porque encarados como
naturais. A incapacidade de
reestruturar o conjunto dos
espagos escolares é que define as
condicdes que impedem o CDI de
atingir as suas finalidades. Esta
visdo naturalista traduz-se ainda,
nalguns casos pela contaminagio
do espaco CDI pelas priticas e re-
gras de  funcionamento
caracteristicas da sala de aula
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QUADRO1
CDI - Espaco disponivel e capacidade de acolhimento

Nimero Semanal Nimero Niimero de | Capacidade de Nimeros
de horas de de salas lugares acolhimento de alunos
funcionamento por escola
Escola
A 30h 2 36 8,7 % 412
Escola )
B 28h 1 25 91% 274
Escola
C 30h 2 90 8,6 % 1038
Escola
D 34h 3 65 11,3 % 573
Escola
E 29h 4 80 10,4 % 762
QUADRQO 2

Relaciio entre o mimero de utilizadores e 0 numero de alunos da escola

Total de Total de % 2/1
alunos utilizadores
Escola
A 412 536 130
Escola
B 274 458 167
Escola
C 1038 945 95
Escola
D 573 467 815
Escola
E 762 500 65,6
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tradicional. Este fenémeno é fa-
vorecido pelo facto de a maior
parte das documentalistas serem
antigas professoras.

Relativamente aos cinco es-
tabelecimentos de ensino que
constituiram a base do estudo
comparativo querealizdmos (15), é
importante realcar a diversidade
de recursos espaciais disponiveis
para cada um dos CDI, expresso
quer no numero de salas, no
nimero de lugares disponiveis, na
capacidade de acolhimento relati-
vamente 4 populagio escolar, e
ainda no nlimero de horas de fun-
cionamento semanal, como se
pode verificar no Quadro 1.
Acresce que as diferencas de
dimensio entre as escolas (expres-
sas pelo mimero total de alunos)
introduzem fenémenos de eco-
nomia de escala, que acentuam a
diversidade qualitativa e quantita-
tiva dos recursos disponiveis.

O Quadro 2 permite-nos com-
parar os cinco CDI a partir de um
critério quantitative, com eviden-
tes limites, mas frequentemente
utilizado, a frequéncia do CDI pe-
los alunos. A rela¢do entre o total
de utilizadores, durante uma se-
mana, e 0 nimero total de alunos
da escola, leva-nos a concluir que
0s mais frequentados sdo os CDI
das escolas B e A, embora essa
frequéncia seja qualitativamente
diferenciada. Nestes dois casos os
espacos sdo improvisados e os
meios materiais disponiveis escas-
s0s, qualquer que seja ¢ critério
considerado: comparagdo com as
outras escolas, comparagdo com 0s
critérios oficialmente estabeleci-
dos. Em contrapartida, as escolas
onde o CDI é menos utilizado,
escolas D e E, caracterizam-se por
possuirem espacos construidos ex-
pressamente segundo as normas
oficiais, bem equipados, e dis-
pondo ainda de recursos fi-
nanceiros, materiais e humanos (a

escola D tem o dobro das docu-
mentalistas), claramente superio-
res. Como interpretar este resul-
tado aparentemente paradoxal?

A comparagio meramente
quantitativa da utilizacdo de cada
centro oculta diferengas qualitati-
vas importantes. No caso da escola
B, a frequéncia intensiva estd asso-
ciada por um lado a um fun-
cionamento n&o escolarizado,
estruturado em torno de uma
politica de animagdo conduzida de
forma aut6noma pela documenta-
lista, mas inserido num projecto
educativo global para o estabeleci-
mento de ensino, construido pelo
colectivo dos professores. Trata-se
de uma escola em que a criagdo do
Centro foi decidida pelos profes-
sores que, para isso abdicaram da
sua sala, transformando-a num
CDI. No caso desta escola a
inovagdoassume um cardcterinsti-
tuinte e ndio o de um acto adminis-
trativo do Ministério, como acon-
tece nas restantes escolas. No caso
da escola A a numerosa frequéncia
explica-se na medida em que a sua
utilizagdo é encarada (sobretudo
pelos alunos) como uma alterna-
tiva & permanéncia e ao pdtio do
recreio. Esta utilizacgio do CDI
como mero lugar de “lazer” é
contriria &s suas finalidades, mas
estimulada pelas estratégias con-
vergentes da documentalista e do
director. Nas escolas D e E a
rejei¢do do CDI pelos alunos estd
associada a reprodugio no CDI da
organizacio espacial da sala de
aula e das suas préticas escolares.
Neste caso, as documentalistas or-
ganizam a sua acgdo a partir da
representacio que tém das suas
fungbes, tendo como modelo o
professor classico. A sua atitude e
estratégia ndo é explicdvel a partir
da quantidade ou qualidade dos
recursos espaciais disponiveis.

Face a diversidade, quantita-
tiva e qualitativa de formas de fun-

cionamento encontradas, o es-
tabelecimento de rela¢des de
causalidade linear entre 0s espagos
disponiveis e o funcionamento da
inovagdo, aparece como ndo perti-
nente. O espago de que dispde a
partida o CDI ndo determina a
natureza da sua utilizagdo nem o
sen grau de eficicia. Muito mais
importantes sdo as finalidades
pedagbgicas, as praticas e compor-
tamentos dos diferentes parceiros
do acto ecucativo. O espago afec-
tado ao CDI integra-se numa
organizagio global dos recursos
espaciais do estabelecimento de
ensino, cuja transformagdo € neces-
sariamente global e inserida num
processo dindmicoe. O fun-
cionamento de cada CDI surge
sempre como uma construcio ou
reintepreta¢dio a nivel local de um
protétipo de inovagio proposto
pela administragdo central. Essa
construgdo é a resultante do
processo complexo de
interdependéncia de compor-
tamentos e estratégias dos vérios
actores sociais envolvidos,
nomeadamente os educadores
{professores e documentalistas). A
sua visdo naturalista e determi-
nista do espag¢o escolar, no caso
concreto desta inpvacio, constitui
um dos elementos fundamentais
para compreender o seu fracasso
relativo, e as distor¢des do seu fun-
cionamento.

A escola, enquanto
organizacio social, exprime-se
também pela organizagio material
e simbdlica do seu espago, em
relagdo estreita corn o seu projecto
pedagogico (16). Essa organizacdo
é uma “construcdo” produzida
pelo funcionamento social da
institui¢io. Nada temde neutro, de
natural ou pré-determinado.
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CIENCIAS SOCIAIS E
FORMACAQ DE PROFESSORES

A sociologia funcionalista e a
psicologia behaviorista desen-
volveram a ideia de que os com-
portamentos humanos sdo deter-
minados por dados de estrutura
das situagbes em que estdo inseri-
dos. A psicologia cognitivista e o
paradigma sociolégico interac-
cionista permitiram o retorno do
“actor”, configurando os seus
comportamentos como accdes fi-
nalizadas, no quadro de

estratégias racionais, no intexior de
sistemas de accdo colectiva
construidos pelos homens. A
concepebes que acentuaram as
dimensdes ndo racionais da acgdo
“sucedem-se os modelos que
enfatizam o homem racional e 0
processador de informagao” (17).
A teoria das representagbes
desenvolvida por MOSCOVICI
constitui um instrumento impor-
tante para compreender o processo
de construcdo social da realidade,
desenvolvido pelos actores sociais
através dos processos de
socializagdo a que estdo sujeitos.
Segundo este autor, citado
APRENDER . 10 . 1990 . 60

por J. VALA:

“Uma representagdo social
compreende um sistema de va-
lores, de nogdes e de préticas rela-
tivas a objectos sociais, permitindo
a estabilizag@o do quadro de vida
dos individuos e dos grupos, cons-
tituindo um instrumento de
orientacic da percepcio e de
elaboracgio das respostas, e con-
tribuindo para a comunicagao dos
membros de um grupo ou de uma
comunidade” (18).

As representagdes sociais cor-
responderiam assim a modali-

O espago escolar é socialmente produzido , nada tem de neutro , natural ou pré - determinado .

dades de pensamento prético, cor-
respondendo a uma forma
especifica de conhecimento, o
senso comum, entendido comoum
corpo de conhecimentos,
socialmente marcados e reconheci-
dos por todos (19). Funcionando
como um processo de organizagio
significante do real, a produggo de
representacbes sociais corporiza-
se num sistema de teorias
implicitas que assegura a
congruéncia entre 0s recursos cog-
nitivos dos actores sociais e a sua
accdo. Traduz-se em transformar o
que é estranho em conhecido e o
que é ndo familiar em familiar. Do

ponto de vista da ciéncia moderna,
trata-se de um conhecimento
enviesado (20) e ingénuo, assente
emevidéncias espontineas,comas
quiais é necessdrio estabelecer uma

ruptura:
*Q trabatho da ciéncia aparece
assim como trabalho de

elucidaggo... (que) transforma pela
razao o que foi acumulado pela
tradicdo. Ele submete ao controle
da experiéncia o que apenas estava
sujeito ao controlo da prética e do
grupo. Em sintese a ciéncia ndo
seria mais que 0 senso comum sis-

tematizado” (21)

Nesta perspectiva de
contraposicdio do conhecimento
cientifico ao conhecimento do
$enso comum, o contributo deuma
componente de ciéncias sociais na
formacio dos professores deverd
traduzir-se na emergéncia dareali-
dade educativa como estranha e
ndo familiar:

. Fornecendo aos professores
uma utensilagem mental (concep-
tual e metodoldgica) que lhes per-
mita o conhecimento da realidade
educativa e ndo apenas O seu re-
conhecimento a partir de
pressupostos meramente



ideolégicos. Ou seja, que possam
compreender (para agir) a reali-
dade educativa aplicando o
principio metodolégico basilar das
ciéncias sociais de “explicar o so-
cial pelo social”, questionando
assim 0s processos de
naturalizacdo do social.

. Permitindo a compreensdo
dos limites das explicacdes deter-
ministas dos fenémenos sociais.
Estes ndo sdo “dados” mas
“construidos”.

A andlise diacrénica dos
fenémenos educativos permite
concluir como afirma A. NOVOA
que:

“{...) nio hi nenhum deter-
minismo na evolucio dos sistemas
educativos, das ideias
pedagdgicas ou das praticas esco-
lares: tudo é produto de uma
construgdc social” (22).

. Contrariando os efeitos de
enviesamento decorrentes da fa-
miliaridade com o social,
nomeadamente dos professores
com a realidade social educativa.
Esta familiaridade favorece a
emergéncia e cristalizagdo de um
conjunto de evidéncias e crencas,
sob a forma de teorias implicitas,
que dificultam o acesso a formas
cientificas de conhecimento. As
ciéncias sociais cabe permitir e es-
timular um processo de perma-
nente desconstrugio deste sistema
de ideias recebidas.

. Desenvolvendo nos profes-
sores capacidades de analisar,
questionar a realidade educativa,
nomeadamente organizacional,
em que estio inseridos, per-
mitindo-lhes um acréscimo de lu-
cidez sobre as potencialidades e os
limites da sua accdo, da sua
margem de manobra (individual e
colectiva) criando-se condicSes
propicias para que possam agir de
forma instituinte como produtores
de inovacdes.

O conjunto de ideias que te-

mos vindo a sistematizar poderia
ser interpretado dé forma sim-
plista, no sentido de que uma
formagao escolarizada, de caracter
cientifico, transformaria o profes-
sor numa espécie de “homo scien-
tificus”, imune aos efeitos re-
dutores do senso comum. Vérios
argumentos contrariam esta
concluséo.

N&o hé, em primeiro lugar,
uma oposigdo absoluta entre o co-
nhecimento cientifico e o senso
comum. Este, como forma particu-
lar das ideologias, alimenta-se em
permanéncia do conhecimento
cientifico, segundo um processo
que MOSCOVICI designa por
“reciclagem da ciéncia enquanto
senso comum” (23). No caso dos
professores, a explicagdo deter-
minista dos resultados escolares a
partir da origem social dos alunos,
sobrepondo-se a explica¢do natu-
ralista dos dotes, é largamente
tributaria das teorias cientificas da
funcio de reprodugdo social da
instituicdo escolar.

Por outro lado, o processo de
constituicio do senso comum,
como forma de conhecimento, é
inerente A actividade social, nio
pode ser evacuada nem
substituida por outra forma de
conhecimento superior (o
cientifico na perspectiva positi-
vista), ambos tém de coexistir: As
representacbes sociais s3o “um
factor constitutivo da realidade
social, do mesmo modo que as
particulas e os campos invisiveis
a0 urn factor constitutivo da reali-
dade fisica” (24).

Em terceiro lugar, as praticas
dos professores estdo associadas a
um saber global e compésito em
que os critérios de validagdo
cientifica ocupamum lugarmenor,
ao lado de outras formas de
validagdo e de outras fontes de
conhecimentos, tais como: a
intuicdo pessoal, as experiéncias

vividas, as tradi¢des e normas do
estabelecimento de ensino, as
opinides dos colegas, etc. (25).

O facto de se ignorar ou
desvalorizar, em detrimento de
formas puramente racionais e
cientificas, o0 modo como em con-
textos sociais especificos se consti-

tuem e evoluem as préticas con-
cretas dos professores, en-
volvendo de forma complexa fac-
tores de dimenséo pessoal e afec-
tiva, num quadro organizacional
conflitual, estd na base do fracasso
do modelo industrial de produgao
de inovagdes, no fraco impacto dos
resultados de investigacdo educa-
tiva, na impossibilidade de trans-
ferir de forma linear efeitos dos
lugares de formacdo para as esco-
las. Mais do que criar programas
de investigacdo ou formagio ex-
teriores as escolas é necessdrio tra-
balhar com os professores nos seus
contextos através de dispositivos
que permitam sintetizar vertentes
de investigagdo, formagio e
inovacéo, através de uma relacio
biunivoca entre formadores e/ou
investigadores e professores.

No quadro de um processo
auto-gerido em que compete aos
professores “fazer a sintese do
conjunto das influéncias exteriores
e apropriar-se do seu préprio
processo de formagdo” (26) é
possivel ultrapassar as cldssicas
discontinuidades entre os tempos
e os lugares da investigagdo e da
formag3o, e 0s tempos e os lugares
em que é suposto que o0s seus
efeitos se produzam.

Através da construcio de dis-
positivos de formacio, atravessa-
dos metodologicamente pela
pesquisa, € possivel dar umn sen-
tido socialmente novo ao processo
de produgdo cientifica de conheci-
mentos, conferir-thes uma eficdcia
acrescida, por um enriquecimento
miituo entre o saber dos “cientis-
tas” e 0 saber “pratico” dos actores
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no terreno (27).

Assim se poderd talvez objec-
tivar, ao nivel da formacdo de pro-
fessores, a proposta da dupla rup-

tura epistemolégica (a ruptura
com a ruptura com 0 Senso
comum) proposta por SOUSA
SANTOS, no quadro do para-
digma emergente na ciéncia. O

conhecimento cientifico con-
fronta-se e reenconira-se com o0
senso comum transformando-o e
transformando-se (28).

(1) “E justamente a partir do caricter e
tureza da cultura geral na formagéo
o professor da escolaridade
brigatéria que pedemos descobrr a
situag#io privilegiada que a disciplina

assumir-se, em plenitude, como
nte formativo e dinamizador de

UBTIL José) .- A formagao de profes-
sores nas Escolas Superiores de
ucagio e a disciplina de Historia. In:
Histéria, n® 12, 1988, pp. 128/129

(2) A disciplina de “Sistemas naturais e
ociais” dos cursos de formacgho inicial
a ESEP constitufi um exemplo deste
po de artculagéo.

f. MIRANDA (Clementina) e SARAIVA
(Leonor) .- Sistemas naturais e soclais
- uma tentativa de integragho na
ormagio Iniclal de professores. In:
Aprender, n* 6, Novembro de 88, pp.
42-46

|(3) O corporativismo disciplinar esta
presente no titulo, de que discordamos,
deste Coléquio, segundo o qual a
[Histéria ou nio seria uma ciéncia so-
cial, ou serla um caso "a parte™.

ucacio e formagio de professores.
n: Cadernos de Ciéncias Soclais, n®
6, Marco de 1988, p. 78

Etl) Cf. STOER (Stephen) .- Soclologiada

(5) Cf. CORREIA (J. A.) .- Mudanga e
ovacio nos sistemas educativos. Os
odos de funcionamento dos sistemas

educativos. In: Aprender, n? 5, Junho

de 88, pp. 33-41

(6) ROSMORDUC {Jean) .- De Tales a
instein .- Lisboa: Caminho, 1983, p.
7

(7) Citado In: DELAMONT (Sara) .-
teraccio na sala de aula .- Lishoa:
vros Horizonte, 1987, p. 153

(8) Estes exemplos nio significam, ob-

NOTAS:

viamente, que se considerem como
validas as proposicdes inversas.

{(9) BOUDON (Raymond) .- L'idéologie.
L'origine des idées regues .- Paris:
Fayard, 1986, p. 137

(10) Cf. NUNES (A. Sedas) .- Sobre o
problema do conhecimento nas
cléncias soclais. Materinis de uma
experiéncia pedagbgica .- Lisboa:
I.C.S., s.d., pp. 8/9

(11) BOTERF (Guy Le) .- Formation et
prévision .- Paris: ESF, 1975 .- p. 131

(12) Sobre a concepgao naturalista do
social eft
NUNES (A. Sedas), op. cit., p. 9

(13) LEGRAND (Louis] .- Pour um
collége démocratique .- Paris: la
documentation francaise, 1982 .- 373
P-

{14) CANARIO (Rui) .- Problématique
de l'innovation: l'interaction entre
le CDI (centre de documentation et
d'information) et I'établissement
scolaire .- Bordeaux: Université de
Bordeaux II, 1987 .- 527 p.

(15) idem

(16) ¢f. DEROUET-BESSON (M.
Claude) .- L'école et son espace. Essal
critique de bibliographie
intermationale - 1972-1982 .- Paris:
INRP, 1984, p. 21

(17) VALA (Jorge) .- Sobre as
representagbes socials - para uma
epistemologia do senso comum. In:
Cadernos de Ciéncias Sociais, n® 4,
Abril de 86, p. 8

(18} idem, p. 5

(19) MOSCOVICI (Serge) e HEWSTONE
{Miles) .- De la science au sens com-
mun. In MOSCGVICI (Serge) , .- Psy-
chologie sociale .- Paris: PUF .- 1984
.- 596 p..

(20) Este “enviezamento™ é favorecido
pelos processos de géncse das
representagdes soclais: processo de
objectivaciio ue conduz da imagem ao
objecto e deste & neutralizagio;
processo de ancoragem que conduz a
integrar no sistema de pensamento
pré-existente o objecto representado,
transformando ambos. E também
pelas condigdes que afectam o processo
de formagio das representagdes so-
clais: dispersdoc da informagdo;
focalizagio em diferentes aspectos do
melo; pressao para a inferéncia.

CI. VALA (J.), Op. cit., pp. 15/16

(21) MOSCOVICI (Serge) e HEWSTONE
(Miles}, op. cit., p. 542

(22) NOVOA (Anténio) .- Inovagdo e
Histéria da Educagéo .- In: Inovaclo
n? 1, Vol. 2, pp. 22-29

(23) MOSCOVICI (Serge) e HEWSTONE
(Miles), op. cit., p. 545

(24) idem, p. 566

(25) Cf. HUBERMAN (A. M) .-
Répertoires, recettes et vie de classe:
commment les enseignants utilisent
I'information.. In: CRAHAY (Marcel) e
LAFONTAINE {Dominique) .- L'art e la
science de l'enseignement .-
Bruxelles: Editions Labor, 1986, p.
154.

(26} DOMINICE (Plerre) citado in:
NOVOA (A.) .- Os professores. Quem
sfio? Donde vém? Para onde vdo? .-
Lisboa: ISEF, 1988, p. 70.

(27) Cf. LE BOTERF (Guy) .- La recher-
che-action: une nouvelle relation entre
les experts et les acteurs soclaux? In:
POUR, n. 90, Juin-Juillet, 1983, pp.
39-46

(28) SANTOS {Boaventura de Sousa) .-
Introdugio a uma ciéncia pés-mo-
derna .- Porto: Afrontamento, 1989, p.
168
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A BIBLIOTECA DE TURMA :

incentivo a leitura integral de
obras infantis e juvenis.

Todos nés j4 experimentamos
quer a dificuldade de estimular os
nossos alunos a leitura quer o
prazer de os ver entusiasmados,
sendo a viverem, com as aventuras
dos heréis de obras literarias infan-
tis ou juvenis.

Nio hd receitas para incenti-
varacrianca aler. Este gosto é o re-
sultado de um esforco comum
desenvolvido pelos pais e outros
familiares, pelos professores e até
pelos mass media que, frequente-
mente, apresentam os jogos e 0s
brinquedos como a principal,
mesmo tinica, forma de distracgiio
e de lazer.

O professor pode recorrer a
formacdo da biblioteca de turma,
em simultineo com uma sessdo
semanal ou quinzenal de leitura
expressiva como incentivos a lei-
tura,

Como formar uma biblioteca
de turma?

Numa primeira sessdo propo-
mos a formacgio da biblioteca aos
alunos e, caso a adesio seja boa,
passamos a elaboragdo do estatuto
da biblioteca.

Cada aluno “emprestard” a
biblioteca livros que tenha e que
acha interessante divulgar. Os
livros, que lhe serdo devolvidos no
* Professora da Escola Secundéria de
E¢a de Queirés (Pévoa de Varzim)

final do ano lectivo, deverio,
sempre que possivel, estar encapa-
dos e ter inscrito em trés locais
diferentes o0 nome do dono.

De seguida, faz-se o ficheiro
das obras existentes num caderno
s6 para esse efeito. Nele constardo
o titulo, autor, editora, nome e
ndmero do dono do livro.

Num outro caderno registar-
se-4 0 movimento da biblioteca:
identificagdo da obra, do requisi-
tante e data de saida.

Este trabalho é feito exclusiva-
mente e rotativamente pelos
alunos. Assim, eles adquirirdo as
nocdes de titulo, subtitulo, autor,
editora, publicacio, etc.

Aquando da devolugio das
obras, os “bibliotecarios”
verificardo o estado das mesmas.
Sempre que o requisitante danifi-
car um livro (rasgar ou arrancar
folhas, etc.), deverd restituir um
novo “a biblioteca” e pode, se as-
sim quiser, ficar com a obra estra-
gada ou oferecé-la a escola.

Realizei esta experiéncia com
alunos do 5% 6° e 7 anos de esco-
laridade e obtive bons resultados.

A Dbiblioteca realizava.se
quinzenalmente no inicio da aula e
ap6s a devolugio e requisigio de
livros, eu lia-lhes uma obra por
mim seleccionada.

Iniciava-se semprealeiturade

Rosa Guedes *

uma nova obra com aapresentagio
bibliogrifica do autor. Seguida-
mente, lia-lhes um pouco, dramati-
zando sempre que possivel, e ter-
minava sempre a leitura num

episédio interessante, cuja
conclusdo s6 seria apresentada na
sessdo seguinte,

Depois de trocarmos breves
impressdes sobre o que ouviram,
pedia-lhes que, em casa,
concluissem aquele episédio ou
resumissem o que ouviram, ou
ainda que desenhassem/descre-
VESSEIN 4 personagem que mais os
impressionara pelas suas boas ou
mads acges.

E foi assim que reescrevemos
muitas histérias que, apds cor-
rigidas e apresentadas a turma,
eram afixadas nos placards da sala
de aula (alegrando assim as pare-
des), ou publicadas no jornal esco-
lar.

Entre as obras reescritas con-
tam-se “A Menina do Mar”, “A
Fada Oriana”, “Silka”, “Ana-
Ana”, “O Fidalgo de Pernas Cur-
tas”, “Wish”, “Omeu pé de laranja
lima”, etc.

Relativamente as obras requi-
sitadas, trocava impress&es com 0s
alunos sobre o seu contetido, pro-
curando sempre uma justificago
para o desagrado ou gosto por tal
ou tal obra. Por vezes, ajudava-osa
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escolher uma obra para lerem em
casa, mas esta tarefa de inter-ajuda
na selecgdo era, a partir de dada
altura, feita exclusivamente entre
os alunos.

A biblioteca de turma néo ¢
dispendiosa nem absorve muito
tempo, requer apenas alguma
organizacdo e, no caso da leitura
expressiva na aula, o conheci-

PARUTAS
1y 1N TN AR

PEREGRINACAQ

mento prévio da obra aapresentar.

E, sem divida, um Sptimo
incentivo a leitura, pois 0 entusi-
asmo é vivido colectivamente e
muitas aventuras ou personagens
passardo a ser tema de conversa
nos recreios.

E uma experiéncia, um prazer
que se vive em comum e que de-
pois poderd ser individualizado

em casa. Frequentemente, os
alunos iam requisitar a biblioteca
da escola ou compravam a obra
quelhesestavaaserlida, sé porque
ansiavam saber o fim.

Vale a pena experimentar
organizar uma biblioteca de
turma.
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TRABALHO DE PROJECTO E
COOPERACAO ESCOLA/FAMILIA

Tem-se assistido nos tltimo
vinte anos a um interesse crescente
pelas questdes da cooperagio
escola/famflia. Este interesse
manifesta-se, por parte das
familias, de vdirias formas tais
como na reinvindicacio de uma
maior intervengéo na defini¢io das
politicas educativas, na
participaciio em tarefas especificas
na escola, em colaboragio com os
professores, nas reunibes de pais
com professores... Sem subestimar
estas e outras formas relevantes
dessa cooperacio (Branddo, 1988,
29-35), destaco as reunides de pais,
por serem as que maior generali-
dade assumem entre nés. E certo
que estas reunides tém, ainda, um
cardcter episédico e, na maior

parte das vezes, com resultados.

pouco visiveis no processo educa-
tivo. Elas, no entanto, através do
debate e da reflexio sobre os com-
portamentos e atitudes dos edu-
candos e dos educadores,
poderiam desempenhar um papel
importante quer na promogio do
sucesso escolar, quer na facilitagio
dos canais de comunicacio entre
pais e filhos. Mas qual o tipo de

* Professor adjunto na ESEP

reflexdo e de debate que deve pro-
porcionar-se? Como motivar os
pais a irem & escola? Como fomen-
tar nessas reunides a génese de um
grupo solidario que, apesar das
diferencas de valores e de “status”
€, consequentemente, de poderes,
cada um possa exprimir-se o mais
livremente possivel?

Eisalgumas questdes quebem
mereciam uma investigagdo por
parte dos agentes educativos. In-
vestigar, contudo, é pesquisar as
causas de determinados aconteci-
mentos, € prever os efeitos a partir
das causas analisadas, é actuar nas
causas e nos efeitos para modificar
0 curso desses acontecimentos.
Investigar é, enfim, introduzir
uma componente de intervengio
no sistema em que se actua de
modo que ele possa modificar-se
no sentido de uma melhoria do seu
proprio funcionamento, isto é, que
possa inovar-se. A inovagdo
decorre, pois, de uma necessidade
de melhorar o que existe, o que
implica um desejo de mudanca.
Ora o estabelecimento de ensino,
segundo Candrio (1987,17-22), “é o
clemento fundamental de uma
estratégia que visa favorecer a
emergéncia de um processo de

Mario Freire *

inovagdo continua”. Esta, segundo
0 mesmo autor, assumir-se-ia
COIMO UM Pprocesso permanente
queinduziria no sistema educativo
uma dindmica de mudanca.

A concretizacdo de uma
estratégia dessetipo, que fizesseda
escola um polo gerador de
mudanga, deveria ser patenteada,
desde o inicio, aos candidatos a
professor. Ou melhor: eles
proprios, imersos numa escola que
questionasse as préaticas que uti-
liza, que redefinisse os objectivos
que propde, tornar-se-iam, cer-
tamente, agentes de inovagio.

Mas se a inovacgo € origindria
de uma anélise quer dos aconteci-
mentos, quer das causas que 0s
originam, quer dos efeitos que
produzem, para que possa actuar-
se com racionalidade nos pontos
criticos do sistema em que esses
acontecimentos se integram, ne-
cessariamente terd que haver um
planeamento de acgdes a desen-
volver. Decorredaqui que, aonivel
da formacdo inicial, a aquisi¢iio de
competéncias quer de indole
técnica (de planeamento, de inter-
relagdo, de avaliagdo, de procedi-
mentos...) quer de decisdo
auténoma, quer de intervencdo,
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seria factor importante que pro-
moveria a inovacao (Afonso, 1989,
25-30).

O trabalho de projecto,
segundo este autor, constituiria a
estratégia fundamental para a
aquisicdo de tais competéncias.

Voltando & cooperacgdo
escola/familia, ndo seria possivel
colocar os futuros professores
numa situagio investigativaqueos
levasse a tentar dar respostas
através de uma intervenc¢do no
“terreno”, as questdesinicialmente
colocadas?

O artigo que a seguir se apre-
senta (“Como fazer uma reunido
de pais”) é uma descrigao sucinta,
feita por um grupo de alunos do 2°
ano da Escola Superior de Por-
talegre, da metodologia que uti-
lizaram, na érea curricular de
Semindrio, para dar resposta as
questdes atrds referidas, as quais
decorreram do problema que for-
mularam. Nessa descricio é
possivel identificarem-se, pelo
menos implicitamente, as trés
grandes etapas definidas para a
metodologia do trabalho de pro-
jecto e que, segundo Leite e outros
(1989, 75), sdo: identificacdo/
formulagdio do problema,
pesquisa/producdo e

apresentacdo/globalizagdo/
avaliacdo.

Assim, numa primeira fase,
dadas as funcBes e as finalidades
da escola e da familia, os alunos
reconheceram a necessidade de se
incrementar a cooperagdo entre as
duas institui¢des. Contudo, numa
analise ainda que superficial, veri-
ficaram que essa cooperagio se
reduzia, a maior parte das vezes, a
esporddicas reunibes de pais e,
mesmo estas, com uma reduzida
representacio dos mesmos.

Como tornar estas reunibes
mais participativas e significati-
vas?

A rentabilizacdo destas
reunides poderia ser, pois, um
inicio de outras formas mais estru-
turadas de cooperagdo. A partir da
delimitagdo do problema central,
enunciaram {rés problemas par-
celares, 0s quais iriam orientar a
estratégia de intervencio.

Numa segunda fase, apés um
contacto mais intimo com a reali-
dadesécio-escolaronde decorreria
essa intervengdo, procederam a
uma reflexdo tedrica sobre esta
temdtica, concretizada por uma
pesquisa bibliogrifica e andlise
respectiva. Inventariaram, de
seguida, alguns temas que con-

sideraram relevantes para uma
reunido deste tipo, preparando,
com base neles, uma montagem
audiovidual. Conceberam, depois,
uma estratégia de condugio de
reunido que ndo pusesse em
grande desvantagem os pais com
menores  capacidades de
participacdo.

Passaramn, finalmente, a fase
de concretizacio da reunido e,
depois, 2 avaliagdo de todo o tra-
balho realizado.

Tenho sérias dividas em
aceitar que este trabalho dos
alunos obedeca aos critérios de
natureza, de consisténcia e de glo-
balidade, de acordo com Candrio
(ob. cit., pdg. 17), para ser rotulado
de inovador. Destaco, no entanto,
neleuma virtualidade: ade ter con-
frontado os futuros professores
com um problema que a realidade
profissional lhes ira levantar e, a
partir dela, terem-se assumido
como elementos nio conformistas,
imbuidos deespiritoinvestigativo,
capazes de, a sua maneira e comos
recursos disponiveis, modifi-
carem, ainda que pontualmente,
essa mesma realidade.

AFONSO, Natércio (1989),
“Inovacio educacional e formagio
de professores”, in Aprender, n®8,
lpg- 25-30, Portalegre
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COMO FAZER UMA REUNIAO

ey
VR i

No ambito da 4rea de
Semindrio Interdisciplinar da
Escola Superior de Educacio de
Portalegre, decorreu um projecto
sobre a cooperagdo Escola/
Familia, que culminou com uma
actividade prética que consistiu na
realizagio de uma reunifo de pais.

Este projecto tentou dar res-
posta 2 necessidade de tornar as
reunides de pais mais participati-
vas e, a0 mesmo tempo, de fazer
delas um espago de debate de
alguns problemas que afectam as
criangas quer como alunos, quer
como filhos. Como achdmos que
esta reuniio foi bem sucedida,
queremos relatd-la, assim como
todos os passos que foram dados
para a execugdo deste projecto.

Foi escolhido o dia 31 de Maio
para a reunido por ser a vésperado
Dia Internacional da Crianca. A
reunido teve lugar na Escola
Primiria do Atalaido da cidade de
Portalegre.

Demos inicio a0 nosso tra-
balho com a elaboragio de um
plano com todas as fases devida-
mente definidas e calendarizadas,
apds termos definido o problema e
0s sub-problemas a que nos
proptinhamos dar resposta. Os
sub-problemas que formuldmos
foram: Como motivar os pais a
irem & escola? Como fomentar a

* Alunos do 22 Ano do Seminério Inter-
disciplinar, no ano lectivo de 1988/89.

DE PAIS

participacdo de todos os pais na
reunido? Que temas deveriam ser
objecto de discussdo? Inicidmos,
entdo, uma pesquisa bibliografica
para podermos partir para o tema
com algumas bases tedricas, tendo
contactado previamente a escola
onde irfamos realizar a reunido.
Falamos com as professoras acerca
dos nossos objectivos, procurando
obter informag&o sobre como tém
decorrido as reunides de pais feitas
até ao momento, e qual a
participagdo destes nas mesmas.

Passamos, entdo, 3 elaboracio
de uma  estratégia de
sensibilizagio. Nesta estratégia
fizemos incluir um desdobrével,
onde comunicimos aos pais o
nosso projecto, convidando-os a
participar numa reunido que
irfamos realizar na escola (Anexo
1.

Assim, dando énfase as
questdes que pensadvamos ser as
fundamentais para serem tratadas,
apelamos para a sua condigio de
pais, pondo-0s com a chave para a
resolu¢do de alguns dos problemas
dos seus filhos.

Este desdobrével foi enviado
com 30 dias de antecedéncia, e nele
se continha um destacével, no qual
0s pais deveriam sugerir a hora da
reunido e manifestariam ou nio o
desejo de nela participar. Pareceu-
nos que esta maneira de proceder
poderia implicar um maior com-

Carlos Vasa *
Fatima Pera *

Maria Jodo Martins *
Vera Dias *

promisso da parte dos pais.

Uma semana antes da data
marcada para a reunido foi en-
viado um segundo desdobrivel,
relembrando-os do seu compro-
misso e, como tal, se aguardava a
sua presenca com O maior inte-
Tesse.

Ao mesmo tempo que ia
sendo dado cumprimento a
estratégia de sensibilizac3o, ini-
ciou-se uma montagem audio-vis-
ual. Esta consistiu na produgdo de
desenhos com situagdes relevan-
tes, acompanhados de uma banda
sonora que continha temas
susceptiveis de gerarem interesse
na reunido (ambiente familiar, o
didlogo e a relacio pais-filhos, a
televisdo e a familia, a estereotipia
sexual).

Depois de termos elaborado e
reunido todo o material necessdrio
para a realizacio da reunido,
passamos a planificagdo da
mesma. Ela consistiu:

a) Numa breve apresentagio;

b)Na passagem da montagem
audio-visual;

¢} Numa discuss3o em grupos
de 5-6 pessoas, tendo por base um
questiondrio (anexo 2);

d) Numa discussdo em
plendrio,

Apbs a efectuagiio da reunido
foram retiradas da mesma
conclusdes que, mais tarde, foram
enviadas a todos os pais, tivessem
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ou nio nela participado (Anexo 3).

A metodologia utilizada pare-
ceu-nos eficaz, visto termos con-
seguido mobilizar 80% dos pais
das criangas.

As questSes colocadas, asso-
ciadas & montagem audio-visual
que foi exibida, implicaram activa-
mente os pais, quer nas reunides
em pequeno grupo, quer no,
plendrio. As conclusdes que foram
retiradas da reunido, assumidas
pelos participantes, deixam-nos a
convicgio de que néds, futuros pro-
fessores, teremos um poder educa-
tivo de que muitas vezes nio se faz

L

uso.
Anexo 1 flectir e discutir convosco. seguranca a crianga.
Assim, convidamo-los a com- - Reforcar as boas accles das
_ Somosumgrupodealunosda  parecer na reunido que iremosrea- ~ criancas, elogiando-as mais pelo

Escola Superior de Educacdo de
Portalegre, cuja  Pritica
Pedagdgica decorre na Escola
Priméria do Atalaido.

Face a realidade que nos liga
aos vossos filhos, vimos, assim,
convidd-los para uma acgdo que
pretendemos desenvolver sobre a
jrelacio Escola/Familia,

Como alunos, futuros profes-
sores e mesmo futuros pais, nio
podemos deixar de reflectir sobre
ﬂeste problema que tanto nos aflige.

Além dos professores terem
um papel extremamente impor-
tante na educagdo escolar das
criangas, também os pais tém em
seu poder factores decisivos que
contribuem para o sucesso ou in-
sucesso dos filhos.

J4 pensou que o ambiente

lizar no préximo dia 31 de Maio,
na Escola Priméria do Atalaido.
Agradeciamos, caso estivesse
interessado em participar na
referida reunido, que destacasse
pelo tracejado o anexo a esta circu-
lar e no-lo enviasse pelo seu filho
com a possivel brevidade.
Esperando uma resposta afir-
mativa ao nosso convite, apresen-
tamos 0s nossos comprimentos.

Anexo 2

1 - Como é que os pais podem
contribuir para o sucesso escolar?

2 - Que tipos de programas
televisivos e quais as horas mais
adequadas para serem vistos pela
crianga?

3 - Que pensa sobre a ajuda
dos seus filhos nas tarefas

familiar tem uma relagfo directa Jomésticas? ela sente-se valorizada e
|com o ambiente escolar? responsavel.

Nio serd o insucesso escolar Anexo 3 - A arrumagiio do quarto deve|
dos filhos uma das consequéncias ser uma tarefa que diga respeito &
da pouca importincia que os pais Conclusdes retiradas da propria crianca, permitindo-lhe,
ddo a sua vida escolar? reunido efectuada com os pais das a0 mesmo tempo, guardar s6 para)

Nio serd que tudo aquilo que  criancas dos 3% e 42 anos da Escola i algumas das coisas que consi-
se passa em casa ird, bem ou mal, do Atalaido, no dia 31 de Maio de dera da sua propriedade.
Ireflectir-se no rendimento escolar 1989 e a eles enviadas. - Educé-la no sentido de que
da crianga? - Proporcionar um ambiente nJo hd tarefas especificas para

Sdo estas algumas das familiar estivel. homensemulheres, equeem todas
questdes que gostariamos de re- - Procurar transmitir elas ela se pode comprometer.

que fazem de bem do que recrimi-
nando-as por aquilo que fazem de

- Acompanhar diariamente a
vida escolar.

- Fazé-las sentir que os pais
sdo amigos com quem podem con-
tar.

- Dar oportunidade as
criangas de verem televisdo, nio
ultrapassando, em regra, as 21.30
m-

- Despertar o interesse das
criangas para programas infantis,
informativos e educativos.

- Estabelecer com elas um
didlogo sobre aquilo que véem, ex-
plicando os aspectos positivos e
negativos de cada programa.

- Levar a crianga a participar
nas tarefas domésticas, pois assim
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TESTES DE CONHECIMENTOS
ESCOLARES (1)

Apesar das mais recentes cor-
rentes pedagoégicas privilegiarem
a avaliagdo continua e a realizacdo
do mais variado tipo de trabalhos,
como a forma mais adequada de
efectuar o processo avaliativo,
pensamos contudo queestas novas
formas de avaliar ndo invalidam
nem excluem a utilizagio de testes
de conhecimentos sempre que a
situagdo o exija.

1. O que € um teste de conhe-
cimentos?

Um teste de conhecimentos é
um instrumento de avaliagdo
sumativa (embora também possa
ser utilizado com valor formativo).
A sua principal fungéo é determi-
nar o grau de realizacéo alcangado
pelos alunos numa determinada
drea de estudos. Os testes per-
mitemn, assim, a obtencio de medi-
das precisas de realizacdo que
podem ser utilizadas para relatar
de forma objectiva os progressos

* Assistentes da ESEP

escolares.

Os testes podem ainda ter
outras fungbes, nomeadamente
motivar e dirigir os alunos para de-
terminadas aprendizagens. A
experiéncia, quer de professores,
quer de alunos, apoia o facto de
que o5 alunos tendem a estudar
mais quando esperam um teste do
que quando no O esperam € que
essefactoleva-osaestudar precisa-
mente as matérias sobre as quais
esperam ser testados.

Uma outra fungiio dos testes é
levar os professores a pensar cui-
dadosamente sobre os objectivos
educativos de uma dada disciplina
ou curso. Esses objectivos terdo de
ser definidos de forma a que seja
possivel aos alunos demonstrarem
nos testes 0 grau em que os
alcancaram.

O processo de desen-
volvimento de um teste comeca
com a descricio da sua finalidade.
Porque estamosa fazer um teste? O
que pretendemos avaliar (objecti-
vos e conteiidos)? Como vai ser
utilizado o resultado do teste? Que

Isabel Silva *
Maria José D. Martins *

tipo de interpretacéio vamos fazer
com esse resultado?

Na elaboracio de qualquer
tipo de teste de conhecimentos ha
que considerar previamente 2 as-
pectos importantes: os objectivos e
os contelidos da(s) unidade(s) a
avaliar.

Vlallejo (5) sugere que antes
da elaboracdo do teste propria-
mente dito se prepare um esquema
organizador ou tabela de
especificacdes, de forma a que as
perguntas ou itens do teste se
ajustem de forma proporcionada a
todos os objectivos pretendidos e
conteidos programados. O
referido autor (5}aponta os seguin-
tes aspectos a levar em conta na
elaborgio da dita tabela:

12 Ter em conta os objectivos
pretendidos na aprendizagem.

22 Ter em conta a matéria ou
contetddo do ensino.

32 Face aos objectivos e
conteidos, determinar a
importincia relativa de cada objec-
tivo e drea, para no teste se lhes dar
uma extensio proporcional a
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importincia que lhes foi atribuida.

42 Seleccionar o tipo de teste
mais adequado a situac3o concreta
{(prova de resposta livre ou objec-
tiva, etc.).

5 Calcular o niimero de
perguntas que correspondem a
cada objectivo e a cada érea ou
contetido.

6 Pode ser util fazer um
esquema geral do teste, bem como
escrever as perguntas provisoria-
mente em folhas separadas.

7® Pode ser ditil fazer um
quadro em que se faz corresponder
as diferentes perguntas aos dife-
rentes objectivos e contetdos.

Este tipo de tabela ajuda a
redigir as perguntas demodo aque
constituam uma amostragem sufi-
ciente de todos os objectivos e de
toda a matéria. A uma maior
importincia de um objectivo ou
drea determinada correspondera
um maior nimero de perguntas.

Como ja foi referido, uma das
fungdes dos testes é ajudar o pro-
fessor a clarificar os objectivos de
forma a que os alunos possam
demonstrar no teste 0 grau em que
os alcangaram. Uma das maneiras
a que o professor pode recorrer a
fim de realizar essa tarefa é consul-
tar uma taxonomia de objectivos
educacionais e dai seleccionar
aqueles que lhe parecam mais con-
venientes de acordo com a disci-
plina ou unidade(s) em causa.

Apresentamos a seguir um
breve resumo da taxonomia de ob-
jectivos educativos do dominio
cognitivo de Bloom e colabora-
dores (1), uma vez que é uma das
mais conhecidas.

Esta taxonomia indica de
modo exaustivo - todas as
operagBes mentais possiveis, de-
finindo-as com precisdo e apresen-
tando-as segundo uma hierarquia
de complexidade crescente. As-
sim, no domino cognitivo hd a
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considerar as seguintes categorias:

1?2 Conhecimento - Apela a
memorizacdo simples e respectiva
evocacdio de factos, termos,
classificagies, ete., tal como foram
aprendidos. E o objectivo mais
elementar, mas ¢ indispensdvel
para que se possam exercitar
outros tipos de actividade mental.

2®2 Compreensdo da matéria
estudada. Pode assumir 3 formas:

- Translagdo - o aluno deve
“traduzir” na sua linguagem de-
terminados conceitos ou passa-los
duma linguagem para outra;

- Interpretagdo - requer que o
aluno saiba explicar e enconirar
relagBes;

- Extrapolagao - requer que o
aluno saiba estender os principios

_para além dos dados, predizendo

possiveis consequéncias.

32 Aplicagio - Consiste no
emprego do material ou conheci-
mentos {generalizagdes,
principios, etc.) em situagbes no-
vas.

42 Anilise - Consiste em des-
cobrir as partes de um todo de ele-
mentos, factos, relagbes ou
principios.

5% Sintese - Consiste na ca-
pacidade para resumir, propor
hipéteses e generalizagGes, inte-
grar as partes em novas estruturas,
através da producdo de uma
comunicac¢do tinica; de produgéo
de um plane ou conjunto de
operacdes ou da produgio de uma
série de relacBes abstractas.

6% Avalidagio - Consiste na
capacidade para fazer uma estima-
tiva da utilidade ou valor de um
elemento em fungio de um objec-
tivo concreto, segundo normas ou
critérios dados. :

" 2) As duas categorias de tes-
tes de conhecimentos

Podemos dividir os testes de

conhecimento escolares em 2 gran-
des categorias:

- Testes de composigdo, de de-
senvolvimenio ou deresposta livre
- correspondem a provas nio
estrufuradas porque o aluno cria a
sua prépria resposta, tendo um
amplo campo de acgio na sua
produgao.

- Testes objectivos - corres-
pondem a provas estruturadas e 0
aluno tem mais o papel de se-
leccionador do que de criador da
resposta.

Neste artigo descreveremos
apenas os aspectos referentes a
construcio e correccio dos testes
de desenvolvimenio, deixando
para o préximo nimero 08 aspec-
tos referentes aos testes objectivos.

3) Testes de desen-
volvimento ou de composigao

A principal caracteristica
deste tipo de teste é que nele o
aluno redige e compde a sua
propria resposta. Este aspectocon-
tribui para que dum modo geral se
considere mais dificil avaliar de
forma objectiva as respostas da-
das. No entanto, quer na
preparagdo, quer na classificagdo
deste tipo de teste, ha critérios
especificos que devem ser levados
em conta para que o teste seja
valido (meca o que pretende medir
e nd3o outra coisa) e fidedigno
(mega com um grau adequado de
precisio}. 7 -

Os testes de resposta livre e
ndo estruturada subdividem-se
em 2 tipos:

- Testes de resposta limitada,
que pde limites explicitos quanto a
extensdio e ao género de resposta,
que se encaminha numa direccéo
definida pelas especificagies que
acompanham o teste;

- Testes derespostalonga, que
ndo limitam explicitamente o



campo de acgio dentro do qual o
aluno pode actuar para responder
a pergunta ou problema apresen-
tado, sendo a tnica limitacio o
tempo disponivel.

3.1. Como construir um teste
de desenvolvimento?

A preparagio das perguntas
dos testes de desenvolvimento de-
veri obedecer aos seguintes
critérios:

- Devem fazer-se perguntas
que exijam que o aluno demonstre
um dominio do conhecimento
essencial. Para isso as perguntas
devem, tanto quanto possivel, ser
baseadas em situag¢es ou proble-
mas, pondo assim em pritica as
aprendizagens anteriormente rea-
lizadas.

- Devem fazer-se perguntas
precisas, de forrna a que os peritos
estejam de acordo em relaciio a
qualidade das respostas pro-
duzidas. Seas perguntas estiverem
mal definidas, a avaliagio objec-
tiva dos alunos fica comprome-
tida.

- A tarefa doexaminandodeve
ser definida o mais completa e
especificamente possivel. A
pergunta deve ser formulada de
forma a que os examinandos com-
preendam perfeitamente 0 que
deles se espera.

- Deve dar-se preferéncia a
perguntas mais especificas que
possam ser respondidas de forma
concisa, ndo esquecendo que
quanto maior o niimero de pergun-
tas maior a fidelidade do teste e
quanto mais curtas as perguntas,
menos ambiguas e mais ficeis de
classificar.

- Deve evitar-se dar ao exami-
nando a possibilidade de escolher
entre perguntas facultativas a nio
ser que circunstincias especiais o
tormen necessario, pois se diferen-

tes examinandos responderem a
perguntas diferentes, a base de
comparagio das suas
classificagBes serd enfraquecida.
Se as perguntas abrangem aspec-
tos essenciais do aproveitamento
numa matéria, é justo pedir ao
aluno que responda a todas elas.
As perguntas facultativas s6 se jus-
tificam quando um teste deve co-
brir uma 4rea extensa e quando os
estudantes a ele submetidos rece-
beram treinamento diferente em
drea diferentes.

- Devem testar-se as pergun-
tas do teste previamente, escre-
vendo uma resposta ideal para
cada uma delas ou um modelo de
resposta contendo a lista dos ele-
mentos fundamentais, sem os
quais a resposta ndo pode consi-
derar-se totalmente correcta.
Escrever a resposta ideal ou a lista
de elementos essenciais, propor-
ciona & pessoa que prepara o teste
a possibilidade de wverificar se a
pergunta é razodvel e
compreensivel. Pode também ser
Gtil pedir a um colega que tente
res- ponder & pergunta. Se for
outra pessoa a corrigir o teste (que
ndo a que o preparou) a resposta
ideal ¢ indispensavel.

-Devemadvertir-se os alunos,
no caso da ortografia, caligrafia e
gramatica terem influéncia na
pontuagio. Nas provas que ndo
sejam de linguas o avaliador pode
anotar e comentar as faltas cometi-
das nessa matéria mas nio deverd
reduzir a pontuagdo por causa de-
las, pois se o fizer contamina a
avaliagio.

3.2, Como corrigirum teste de
desenvolvimento?

A eficécia dos testes de desen-
volvimento para avaliar o
aproveitamento escolardos alunos
depende basicamente da quali-

dade do processo de classificagdo.
Por isso deverdo levar-se em conta

08 seguintes critérios na
classificagdo destes testes:
- Devem utilizar-se dois tipos

de avaliacio: uma analitica e outra
de qualidade global. Na avaliagdo

. analitica sdo identificados os ele-

mentos fundamentais da resposta
ideal e é-Thes dada uma cotacioem
separado. Quanto maior for a
proporcido destes elementos fun-
damentais e quanto menor for o
nimero de imprecisdes ou
irrelevincias que a resposta con-
tiver mais alta serd a classificacio
do aluno. Deverdo também ser
consideradas neste tipo de
avaliagfo as relagOes estabelecidas
entre os diversos elementos. Na
avaliagio de qualidade global .
trata-se simplesmente de ler a res-
posta para obter uma impressgo
geral sobre a sua correcglo, e em
seguida transformar -essa
impressdo numa classificacdo
numérica. Regra geral, a avaliagio
de qualidade global é mais ficil e
mais rdpida do que a analitica, mas
ndo justifica a nota atribuida; a
avaliacdo analitica da esse tipo de
indicacdo e deve ser feita como
complemento da avaliagio de
qualidade global.

- Devem corrigir-se as res-
postas pergunta a pergunta e ndo
estudante por estudante. Isso sig-
nifica que o avaliador deveré ler as
respostas dadas a uma deter-
minada pergunta por todos os
alunos, antes de passar a seguinte,
A concentracio da atengfio numa
pergunta de cada vez ajuda o ava-

liador a desenvolver um grau de

especializa¢io e a formular jul-
gamentos objectivos e indepen-
dentes na avaliagio da resposta.

- Se possivel a identidade do
aluno deve permanecer anénima.
Isto ajuda a concentrar a atengdo
mais no contetido da prova do que
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na imagem ou trabalhos do aluno
anteriormente realizados.

- Se possivel, deve assegurar-
seaclassificagdoindependentedas
respostas ou pelo menos de uma
amostra delas. Para isso seriam
necessdrios 2 avaliadores compe-

tentes para cada pergunta, que ndo -

trocassem ideias entre si e que nio
soubessemn que notas o outro
atribuiria. A avaliacao indepen-
dente é a nica verdadeira
verificagdo quanto a objectividade
e consequentemente quanto ao
grau de fidelidade da avaliagao.

3.3. Vantagens e desvan-

tagens resultantes da sua
utilizac¢do’
Tendo em conta as

caracteristicas que lhe sdo
proéprias, atras evidenciadas, é
possivel identificar algumas van-
tagens e também desvantagens na
utilizacdo destes testes em
comparacdo com os testes objecti-
vos.

Algumas das suas principais
vantagens sdo:

- Oferecerem grande eco-
nomia de tempo na sua elaboragdo.

- Darem ao aluno um grande
campo de accio.

- Estimiularem o aluno a ser
mais cuidadoso no seu estudo,
mais analitico, distinguindo as
ideias principais das acessorias,
procurando estabelecer relacdes
entre as partes e a fazer sinteses da
matéria. Algumas pesquisas de
opinides indicam que os alunos
estudam de forma mais profunda
para estes testes do que para os
testes objectivos.

- Darem oportunidade aos
alunos de poremem pratica as suas
destrezas gramaticais e de
composicdo. A expressao escrita é
uma faculdade importante que
estes testes estimulam.
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- Darem oportunidade a
expressdo da criatividade e da
originalidade.

-Sdo apropriados para avaliar
capacidades e habilidades intelec-
tuais mais complexas do que a
simples recordacdo de factos (ape-
sar de esta possibilidade estar pre-
sente nalguns testes objectivos,
nomedamente os de escolha
muiltipla).

Algumas das principais
desvantagens que a sua utilizagdo
acarreta 530: '

~ O facto de a facilidade para
redigir ou a falta dela poder influ-
enciar o julgamento do avaliador
sobre o contetido da resposta. Por
vezes os alunos utilizam a sua ca-
pacidade de redaccio para com-
pensar a falta de conhecimentos.

- Verificar-se que o grau de
fidelidade destes testes & baixo. Ha
uma grande dose de inconsisténcia
entre os resultados obtidos a partir
de sucessivas aplica¢des do
mesmo teste ou de testes
equivalentes, ou ainda a partir de
avaliagbes independentes do
mesmo teste. Este facto resulta
essencialmente de 3 factores. Opri-
meiro consiste na amostragem
limitada do contetddo coberto por
este tipo de teste, pois hi uma
tendéncia a utilizar relativamente
poucas perguntas para abarcar
uma matéria vasta, o que limita
drésticamente a possibilidade de
que a prova seja representativa,
levando a que os alunos que por
acaso estudarem melhor as partes
emquestdo sdo altamente favoreci-
dos em relacio aqueles que apro-
fundaram matérias que ndo surgi-
ram no teste. O segundo factor
consiste no cardcter indeter-
minado das tarefas exigidas pelas
perguntas de desenvolvimento.
Este factor pode ser minimizado,
se se clarificar e detalhar as
instrugdes dadas aos alunos,

substituindo expressdes
comurnente utilizadas, tais como
“Fale sobre...”; “Comente...”;
“Diga tudo o que sabe sobre...” por
expressdes tais como, “Qual o sig-
nificado de...?”; “Qual a
consequéncia de...?”; “Como e
porqué?”. O terceiro factor con-
siste no facto de diferentes
investigagbes terem demonstrado
que existem grandes varia¢Bes nas
notas que diferentes professores
ddo as mesmas respostas, 0 que
resulta numa avaliagdo extrema-
mente subjectiva quando sdo utili-
zados estes testes, minimizando-se
assim a sua utilidade. -

3.4. Em que situagdes se po-
dem utilizar os testes de desen-
volvimento?

Os testes de desenvolvimento

‘poderio ser utilizados nas seguin-

tes situacdes:

- O grupo a ser testado é
pequeno. '

-Oprofessor pretende encora-
jar e avaliar a expressdo escrita do
aluno.

-Oprofessoresté rmais interes-
sado em explorar as atitudes dos
alunos do que em avaliar 0 seu
rendimento.

- O professor confia mais na
sua capacidade como leitor critico
do que como escritor imaginativo
de questdes de um bom teste objec-
fivo.

- H4 menos tempo para
preparar o teste do que para clas-
sifica-lo.

- O professor pretende avaliar
aspectos que ndo podem ser ava-
liados com os testes objectivos, tais
comoorganizaresintetizarideias e
produzir respostas originais e
complexas.



LINGUAGEM DO CORACAO

Ola Veiros! Ql4, Criancas de
ontem, Mulheres e Homens de
hoje.

Ji 14 v3o mais de duas
décadas! Vamo-nos reencontrar,
reconhecer, identificar... Vou
ajuda-los a recordar “momentos”
que vivemos, crescendo juntos,
numa reciprocidade de amizade,
saberes, respeito, compreensio,
autenticidade.

Momentos que nos uniram
tanto que tornaram, posteri-
ormente, a nossa separagio muito
dolorosa.

Chegou agora a vossa vez!
Escolhi esta entre as muitas que daf
trouxe e guardo bem vivas.
Voltarei a Veiros, tenho a certeza.

Véo identifica-la como facili-
dade.

Ela ai vai, tal como aconteceu
ha 25 anos! Apenas mudei os
nomes das personagens. E que a
“crianga” inspiradora da histéria
de hoje, tornou-.se um “Homem”
muito digno, por quem tenho
admiragdo e estima.

Entdo vamos a nossa histéria,
hoje particularmente dedicada a
turma do ano de 1965.

Mal cheguei a porta da Escola,
senti que algo tinha acontecido. Ao
meu encontro corria um grupo de
alunos tentando fazer a “repor-
tagem” do acontecimento. Ignorei
as intengdes, abragimo-nos como
de costume no nosso “bom dia”

* Professora do Ensino Primério em
Servico na E.S.E.P,

barulhento e, mal a campainha
tocou, entrdmos prontos a iniciar
mais um dia de trabalho. Foi com
alguma dificuldade que consegui
um ambiente minimamente moti-
vador e calmo; no decorrer das
actividades apercebi-me que a
atengio era forcada e mesmo apa-
rente.

Mal a campainha tocou parao
recreio, abandonaram os trabalhos
e, contrariamente ao habitual,
sairam em flecha.

Aqui hé coisa, pensava eu... Se
por umlado evitavaa “queixinha”,
o “relato”, por outro lado
comegava a sentir-me inquieta. No
recreio 0 alvorogo continnava.

Sai da sala de aula discre-
tamente, segui-os. Apercebi-me
sem grande dificuldade (os
cotnentarios faziam-se no meio da
maior algazarra) que o Jodo fizera
mais uma das suas... Furtara a
linda afiadeira do Manuel e, cui-
dadosamente, metera-a na pasta.
Alguns amigos tinham visto o seu
gesto e dai aquele alvorogo.

Sempre me tem preocupado o
Jodo. LA estd ele...

Sendo um dos mais pequenos
da turma, é também um dos mais
irrequietos, dos tais “activos”
como ainda hoje gosto de os cha-
mar... Transgride todas as regras e
a todo o momento. Nio resiste a
tentacio de trocar os livros dos
companheiros, esconder-lhes os
bonés, os abafos e tantas outras
coisas. Na aula, dispersa-se com

Domingas Valente *

facilidade, efala, fala muito, doque
sabe, do que ndo sabe ¢ inventa!
Tenho tentado compreender o seu
comportamento, ajustar-meo mais
possivel as situagdes que surgem,
estimula-lo, tomado atitudes de
firmeza, eu sei li: tudo me parece
imiitil, é sempre 0 mesmo: travesso
e teimoso. Em casa ndo obedece a
mie e “faz a sua vida”.

Quando esta tenta castigé-lo
com uma uma correia, (confessou-
me isto a chorar), num salto es-
capa-se-lhe para a rua e a mie nio
lhe torna a por a vista em cima
pelas horas mais préximas. O pai,
que ele teme, pouco vé. Por faltade
trabalho na terra, teve que se afas-
tar para outra regido, e o Jodo vai
crescendo assim...

Segundo as aparéncias nada
hd a fazer dele... mas intimamente,
sinto que é necessario acompanhda-
lo, amparé-lo.

“Vamos, professora, tenta
mais uma vez, arrisca, nio estis
aqui para outra coisa, pois ndo?”

Dirigi-me, finalmente, em
direccdio ao grupo onde o Jodo
jogava o pido com outros com-
panheiros.

Sem mais predmbulos,
perguntei com firmeza:

- “Afinal onde estd a afiadeira
do Manuel”? O Jodo, que cer-
tamente esperava algum rodeio
antes de chegarao fim, ruborizoue
gaguejou:

- “A afiadeira... senhora pro-
fessora... eu ndo vi nenhuma afia-
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deira...”

. - “Néo viste nenhuma afia-
deira? Entdo... Diz a verdade! Bem

sei que ndo a partiste.”

- A afiadeira estd na minha
pasta... senhora professora”.

- “Ora vés! Entdo vai jd 14
busca-la e trd-la aqui. Tu ndo deves
tocar nas coisas que ndo te
pertencem!”

O Jodo, de rubro, torna-se
pédlido. Certamente se ressentiu da
entoagdo comque pronunciei “que
ndo te pertencem”.

Todo um momento de pensa-
mentos novos referve-lhe no
cérebro e vem reflectir-se no olhar
que se torna limpido e parece
querer humedecer-se. Len-
tamente, afasta-se, deixando no
chido o pido e arrastando a guita
que nervosamente entrelacara nos
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deditos... Subitamente pdra, volta-
se e corre para mim dizendo que
quer comprar a afiadeira ao Ma-
nuel.

Descobri uma nova ordem de
sentimentos que comegavam a de-
sabrochar no fundo do seu
coragao.

“Cuave, Jodo - disse-lhe
chegando-o a mim. Tu queres ter
uma afiadeira?”

O rapaz rejubila, os olhos re-
brilham, todo ele vibra.

- “Bem - continuei sem lhe dar
tempo a responder - eu tenho uma
a mais; dou-ta. Queres?

- “Quero sim, senhora Profes-
sora; hd muito que desejava ter
uma afiadeira, mas sempre que
tenho algum dinheiro no
mealheiro, a minha Mae precisa
dele e eu dou-lho; ainda ndo con-

segui comprar uma... Muito obri-
gado, senhora professora”. Partiu,
correndo, e de longe vi, com que
alegria, meu Deus, o Jodo entregar
a afiadeira ao Manuel, ainda que
envergonhado...

A tarde, & hora do recreio e
comoc habitualmente, sentei-me
entre 0s meus alunos. O Joado, que
costumava girar a volta dos varios
grupos, saltitando e pregando par-
tidinhas aos companheiros, tomou
lugar, para grande admiracdo de
todos, mesmo ao meu lado.

Era outro Jodo, o verdadeiro,
que comegava a manifestar-se, e
que sé esperava aoportunidade de
expulsar o travesso, oportunidade
essa que seria proporcionada pela
Linguagem do Coragdo.



O TEATRO DE PORTALEGRE/
TEATRO D’O SEMEADOR -
1979/89 - 10ANOS DE ACTIVIDADE

Conforme tivemos opor-
tunidade de explicar nonossolivro
lancado em Margo passado, du-
rante a “Presidéncia Aberta” nesta
cidade, o Teatro de Portalegre foi
criado, em finais de 1979, por um
grupo de profissionais de teatro -
Francisco Ceia, Manuel Joio
Borges e, mais tarde, eu préprio -e
pelos elementos a data membros
da Direccio de “Q Semeador” -
G.T.A.C., razdo pela qual a com-
panhia ainda hoje mantém a sigla
de Teatro d’O Semeador, com que
entdo se legalizou juridicamente, e
sob a qual lhe foi atribuido, em
Janeiro de 1985, o estatuto de Pes-
soa Colectiva de Utilidade Publica,
pelo entdo Primeiro-Ministro, Dr.
Mario Soares.

Da nossa fundacio até a data
foram ja levadas a cena trinta e
duas pecas de teatro, quer da
dramaturgia universal quer,
sobretudo, de autores portu-
gueses.

Na verdade, apostou esta
companhia no convite enderegado
a alguns dos nossos mais conheci-
dos dramaturgos, para que escre-
vam originais de teatro para o
elenco e caracteristicas deste
grupo. Nesse sentido vao asnossas
mais recentes produgSes: OLA
FERNANDO! e O MEU IRMAO
AUGUSTO, de Jaime Salazar Sam-
paio; A MOEDA, de Luis Mourdo,
e O MARIDO AUSENTE, de
Norberto Avila.

* Actor-Encenador, Director Artistico e
Co-fundador do Teatro de Portalegre

José Mascarenhas/Augusto Tello *

Mas muitos oufros autores
portugueses passaram ji pelo
palcodo Teatro de Portalegre: Raul
Branddo, Anténio Sérgio, Antonio
Gededo, José Régio, Jaimez
Gralheiro, Sérgio Godinho, José
Jorge Letria ou Gil Vicente, por e-
xemplo. E dos estrangeiros,
Moliere, Ruzante, Alfred Jarry,
Karl Valentin, Karl Wittlinger,
Tankred Dorst, entre outros.

Da importincia da actividade
desta companhia sdo esclare-
cedoras as cartas abonatdrias
remetidas & Secretaria de Estado
da Cultura, para apoio do nosso
projecto de trabalho para 1990,
pela diversidade das entidades de
que emanam: Governador Civil do
Distrito, unanimidade da Camara

Municipal de Portalegre, Pre-
sidente da Comissdo Instaladora
da Escola Superior de Educacdode
Portalegre, Delegado Regional do
Instituto da Juventude (ex-
F.A.OJ]) e, especialmente, das
Comissdes Distritais dos trés Parti-
dos Politicos com representacdo
parlamentar pelo distrito: Partido
Social Democrata, Partido Socia-
lista e Partido Comunista.

Outra das preocupagBes
dominantes desta companhia tem
sido, ao longo dos anos, a dendo se
deixar “enclausurar” num certo
regionalismo fechado, prejudicial
a propria criagdo artistica. Nesse
sentido, tem participado em Festi-

J. Mascarenhas e Victor Pires , in A CURVA , de Tankred Dorst (1989)
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vais de Teatro e outros, a saber:

. COMEMORACOES DO I
CENTENARIO DO NASCI-
MENTO DE ANTONIO SERGIO

. COMEMORACQOES DO XV
ANIVERSARIO DA MORTE DE
JOSE REGIO

. COMEMORACOES DO I
CENTENARIO DO NASCI-
MENTOQO DE FERNANDO PES-
SOA

- I ENCONTRO DE AU-
TORES PORTUGUESES (Matosi-
nhos - 1984)

- IX FESTIVAL DE TEATRO
DE SETUBAL (1984)

- Il FESTIVAL DO JOVEM
TEATRO (Porto - 1986)

- 1 CONGRESSO SOBRE O
ALENTEJO (Evora - 1986)

- 1 ENCONTRO DAS
EXPRESSOES ARTISTICAS NA
FORMACAO DE PROF. DO EN-
SINO PRIMARIO E EDUCA-
DORES DE INFANCIA DO DIS-
TRITO DE PORTALEGRE (1987)

-IMOSTRA DE TEATRO DE
PORTALEGRE (1987)

- II CONGRESSO SOBRE O
ALENTEJO (Beja - 1987)

- 1 ENCONTRO LUSO-ES-
PANHOL DE TEATROQ(Coimbra-
1987)

- V FESTA DE TEATRO DE
ALMADA (1988)

- XIII FESTIVAL DE TEATRQO
DE SETUBAL (1988}

- I JORNADAS PORTU-
GUESAS EN VALENCIA DE

ALCANTARA (1988)

- FESTIVAL DE TEATRO DE
VILA REAL DE SANTO
ANTONIO (1989)

- H JORNADAS PORTU-
GUESAS EN VALENCIA DE
ALCANTARA (1989)

- FESTIVAL DE TEATRO DE
AUTORES PORTUGUESES -
CITAP / AMADORA (1989)

- FESTIVAL DE TEATRO DE
VISEU (1989)

- VI FESTA DE TEATRO DE
ALMADA (1989)

- FESTIVAL DE TEATRO DO
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TEJO (Chamusca - 1989)

- AVANTEATRO (Festa do
Avante - 1989)

Para além disto, desloca-se
frequentemente a Lisboa, onde ja
actuou no Teatro do Século e na
Sociedade Portuguesa de Autores,
estando previstas, para Nov2./
Dez®. do corrente ano, trés se-
manas na Comuna - Teatro de
Pesquisa.

Durante o ano de 1987, foi
atribuida a actriz Cristina Paiva o
Prémio ACTRIZ-REVELACAO,
pela Associagio Portuguesa de
Criticos Teatrais, pelo seu desem-
penho no papel de “Helena”, na
peca O DESCONCERTO, de Jaime
Salazar Sampaio, encenada por
Augusto Tello.

No que diz respeito a outras
actividades desenvolvidas pelo
grupo, queremos salientar as
seguintes:

- No ambito das Artes
Plasticas, as Exposicdes dePintura,
Desenho, Fotografia, Colagem, rea
lizadas na Galeria de Exposi¢des
da Sala-Estidio do Convento de
Sta. Clara, quer de iniciativa
propria, quer em colaboragdo com
outras entidades (mais de vinte,
desde 1987).

: "’T’ Rl
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- Na divulgacdo de Poesia,
organizando em conjunto com ©
Conservatério Regional de Miisica
e/oucomarevista “a Cidade” reci-
tais de poesia, de entre os quais
devemos salientar o que teve Jugar
na Casa-Museu José Régio, nesta
cidade de Portalegre, onde o actor
José Mascarenhas declamou a
Toada.. e outros poemas, na
presenga do Presidente da
Republica, Secretaria de Estado da
Cultura e demais perso- nalidades.

-No capitulo das Edigdes, é de
salientar a colaboragic sempre
continua com o actual Instituto de
Juventude, tendo sido langadas 5
Serigrafias de outros tantos
espectaculos.

- Por fim, devemos enaltecer
apoio sempre dispensado a grupos
amadores, ou o que diz respeito a
formacdo de piiblicos: através das
aulas de teatro (Opgdo do 9° Ano,
na Escola Secundaria Mouzinho
da Silveira, leccionadas pelo actor
José Mascarenhas), ou o apoio dis-
pensado a outras entidades cultu-
rais da cidade - Alliance Francaise,
p-e., onde Concei¢do Gongalves e
José Figueiredo Martins (actores),
colaboraram na montagem da
adaptaqéo da peqa de Saint-

V
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José Figueiredo Martins , no papel de Ulisses , in O MARIDO AUSENTE ., de
Norberto Avila




Exupery, O PRINCIPEZINHO.

Até a data, passaram por esta
companhia os seguintes actores,
actrizes e técnicos:

ADELINA CEIA, ALEXAN-
DRINA BAPTISTA, ALVARO
REIS SANTINHO, AMELIA DO
ROSARIO, ANA MARIA
MADUREIRA, AUGUSTO
VINTEM, AUGUSTQ TELLO,
AVELINO BENTO, CONCEICAO
GONCALVES, CRISTINA
PAIVA, DORA AREIAS, FER-
NANDO SILVA, FRANCISCO

[

JACQUES

CEIA, JOAO CONCHINHA,
JOAO JOSE BICA, JOAQUIM
QUEIMADO, HELENA ISABEL
MONTEIRO, ISABEL CARDOSO,
JOSE FIGUEIREDO MARTINS,
JOSE MASCARENHAS, JOSE
MEIRELES, JOSE RAIMUNDO,
MADALENA BATAGLIA, MA-
NUEL CARVALHO, MANUEL
JOAO BORGES, MANUEL
LOPES, PALACIOS DA SILVA,
PEDRO MAE D'AGUA, RAUL
LADEIRA, ROSARIO PIRES, RUI
VICTORIA

CONDECO, VICTOR PIRES,
VLADIMIRO FRANKLIN,
MARIO ALBERTO, VICTOR DE
FREITAS, FATIMA REIS, ALE-
XANDRA RIBEIRO e FER-
NANDO LADEIRA.

Por outrolado, até hoje, foram
realizados espectdculos em mais
de 90 concelhos de todos os 18 dis-
tritos de Portugal Continental, es-
tando prevista uma digressdo pe-
los Acores, jd em Janeiro de 1990, a
convite do respectivo Governo Re-
gional.

LEN
v
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Alguns momentos da pega O PAPAO E O SONHO , de José Jorge Letria . Na plateia , a actriz CONCEIGAO ALVES .

PROJECTOS PARA O FU-
TURO.

Para oano de 1990, apostimos
sobretudo numa experiéncia
pouco frequente no teatro
portugués: a montagem de quatro
espectaculos sob a direc¢io de
quatro encenadores diferentes:
AUGUSTO TELLO, VICTOR
PIRES, AVELINO BENTO e LUIS
VARELA.

Por outro lado, julgamos ser
salutar a confluéncia de diferentes
escolas de formagdo no actual
elenco do Teatro de Portalegre,
para 1990:

ACTORESJA GARANTIDOS
PARA O ANO DE 1990:
. LIGIA DUARTE (formada
pela Escola de Evora, 1987/89)
CONCEICAO
GONCALVES (ex-Teatro Espaco/
Lisboa)

.FATIMA REIS (formada pela
Escola da Comuna - Teatro de
Pesquisa, 1986/89)

. JOSE FIGUEIREDO MAR-
T]NS {ex-Teatro do Século/Lis-
boa)

.JOSE MASCARENHAS (for-
mado pela Escola de Evora, 1977/
79

. VICTOR PIRES (oriundo do
teatro amador, sem Escola)

. VICTOR DE FREITAS
(Escola Superior de Teatro e Ci-
nema, 1986/89)

. Um outro actor ainda a con-
tratar.

Estes elementos contam ainda
com ¢ apoio de FERNANDO
LADEIRA, como técnico de Sono-
plastia e de Luminotecnia e de AL-
EXANDRA RIBEIRO, no Secre-
tariado.

Do repertério previsto para
1990 fazem parte as seguintes
pecas:
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_ - AUTOS DAS FADAS E DA
INDIA, sobre os autos homdnimos
de Gil Vicente. A estrear em Fe-
vereiro, terd encenacio de Au-
gusto Tello e Cendrios e Figurinos
de Vladimiro Franklin.

- O MAGICO, de Vicente
Swanches. Encenacio e criagio
cénica de Victor Pires.

- (Titulo a definir, para
criangas). Terd Dramaturgia de
Ilda Farinha e Encenagfio e Espago
Cénico de Avelino Bento.

- UM DIA COMO OS
OUTROS NA VIDA DO SABIO
SENHOR WU, de Berliner En-
semble. Encenacdo de Luis Varela,
Dramaturgia de Christine Zurbach
e Cendrios e Figurinos de Vasco
Fernando.

OS ESPECTACULOS SAO
ASSEGURADOS PELO ELENCO
PERMANENTE DO TEATRO DE
PORTALEGRE

‘ L1 | g L .
O actor VICTOR PIRES , num dos
papéis de HISTORIAS DE RBRIN-
QUEDOS COM HISTORIA, Encenacio
de Avelino Bento

QUEZADA & CARDOSO L’

VIDEO - SOM - CALOR - LUZ - FRIO
CENTRO TECNICO ASSISTENCIA

- HI-FI

R. Comércio 2 a 16
Telefones: 21181/21183

PORTALEGRE
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NOVOS CURSOS NA ESEP

O Conselho Cientifico da
ESEP apresentou recentemente a
Direcgido Geral do Ensino Superior
uma proposta de criagio de trés
cursos de Estudos Superiores
Especializados. Estes cursos
conferirdo diplomas equivalentes
a licenciatura nas &reas de

Administracdo Escolar,
Supervisio Pedagbgica e
Organizagdio e Gestdo da
Formagio, e destinam-se a profes-
sores que possuam o grau de
bacharel ou licenciado, 0 minimo
de trés anos deservigo e, nocasodo
curso em “Administracio Esco-

lar”, deverdo também ser profes-
sores profissionalizados do Ensino
Preparatério ou Secundério.

Foi também proposta a aber-
tura de mais uma variante do
Curso de Formag3o de Professores
do Ensino Bisico, a variante de
Portuguds-Inglés.

ACCOES DE FORMACAO
DE CURTA DURACAO

A Escola Superior de
Educacdo dePortalegre, a exemplo
de anos anteriores, esti a pro-
mover um vasto conjunto de
accdes/semindrios no sentido de
contribuir para a actualizagdo
cientifica e pedagégica dos docen-
tes do Distrito de Portalegre. Estas
actividades procuram responder a
caréncias de védrias ordem, bem
como a solicitagdes por parte dos
professores da regido. Assim, é
intengio da ESEP fomentar a
discussdo e reflexdio sobre as novas
correntes da pedagogia e desen-
volver a capacidade de didlogo
entre todos 0s agentes do processo
ensino/aprendizagem. Do mesmo
modo, vai tentar criar-se um
espago que aproxime a Escola da
Comunidade, através de um con-
junto variado de actividades inse-
ridas no programa das acges de
formagic de curta duracio. A
inovagdo, a criatividade e a
investigacio em educacéio consti-
tuem, também, algumas das ideias
a desenvolver em todo o processo.

O programa que se ofereceu
aos professores do Distrito consta
de um leque variado de acgBes
destinado a todos os graus de en-
sino e contempla os aspectos mais

i

variados. Otrabalho a desenvolver
vai decorrer entre Janeiro e Junho,
tendo a sua divulgagdo sido feita
através do envio, para todos os es-
tabelecimentos de ensino do Dis-
frito de Portalegre, de uma bro-
chura contendo nio s6 o programa
detalhado mas também ¢ respec-
tivo regulamento. Mensalmente
esse programa pode vira seractua-
lizado, e como tal, enviar-se-d4 um
mapa com as alteragbes intro-
duzidas.

Pode dizerse que a adesdo
tem excedido largamente as

previsdes mais optimistas, uma
vezque algumas acgBes, devido ao
elevado nimero de professores
interessados, vao realizar-se mais
do que uma vez. No final do ano
lectivo em curso, e nesta mesma
revista, conta a coordenacdo do
Programa das Acgdes de Formacgio
de Curta Duragdo publicar um tra-
balho desenvolvido que permita
formular algumas hipéteses alter-
nativasa forma como foi elaborado
este Projecto.

M.CM.
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ACCOES DE FORMAGCAO NO MES DE MAIO

Professores do 12 ciclo
do Ensino Basico ( 15)

N® ACCAO )

DIA /HORA TEMA DA ACCAO
DESTINATARIOS ( N® LIMITE )

S‘fff n® 20 A RESOLUGAD DE PROBLEMAS NA AREA DO
9.30 MEIO FiSICO E SOCIAL , NO ENSINO PRIMARIO

Din. - Prof. Dr. Natércio Afonso , Professor Coordenador

Accaon® 21
Dia 7
9.30

Professores do Ensino Basico (15

RESOLUGAO DF; PROBLEMAS NO ENSINO DA MATEMATICA

Din. - Prof. Dr. Méarlo Cela , Professor Coordenador

Accio n22
Dia 8
9.30

Professores de qualquer grau

PROCESSOS DE ESTRUTURACAOC TEXTUAL

Din. - Prof.* Dra. Isabel Vila Maior, Professor Adjunto e Dra. Catarina

Professores de qualquer grau

de ensino Raposo, Assistente do 19 triénio
Acgho n®23

Dias 7, 14 ,e 21 A ESCOLA E A COMUNIDADE
9.30

Din. - Professor Doutor Rui Canario, Professor Coordenador ; Prof* Dr*
Beatriz Candrio, Prof. Adjunto;Prof. Dr. Carlos Brandao, Prof. Adjunto;

Professores responséveis por Biblio-
tecas escolares; outros professores
interessados ( 20}

de ensino Dr. Hermenegildo Correla, Assistente do 2® triénlo; Dr. Méirio Mouro,
Assistente do 12 triénio e Dr. Fernando Oliveira, Assistente do 12 triénio

Acgio n"24 ORGANIZAGAO DE BIBLIOTECAS ESCOLARES E ANIMACAO

Dia 18 DA LEITURA

9.30

Din. - Dra. Lucinda Candelas, Responsivel pelo Centro Decumental

Acco n® 25
Dia 18
9.30

Professores do 3? ciclo do Ensino
Basico (20)

LOGO - GEOMETRIA

Din.- Eng. Rul Gomes, Assistente do 1? triénio

Professores do 12 ciclo do 1? ciclo do
Ensino Basico, 22 ano, 2% fase ( 15)

Acgio n® 26

Dia 26 INTRODUGAO A CRIATIVIDADE MUSICAL NA CRIANGA DO
9.30 JARDIM DE INFANCIA

Educadores de Infincla (15) ) . . R

(1% parte } Din. - Dr. Joaquim Vintém, Assistente do 1? triénio
3'3‘?5;8“° 27 O COMPUTADOR NA AULA DE CIENCIAS SOCIAIS

o l;o ( MEIO FiSICO E S8OCIAL )

Din. - Dr.? Isilda Garralo, Assistente do 1% triénio

Acgao n® 28

Dia 29

19,30

Professores do Ensino Basico e
Secundario ( 15)

PERSPECTIVAS RECENTES PARA A HISTORIA DA EDUCACAO

Din. - Dra. Maria Jofio Mogarro, Assistente do 2° triénio e Dr. Joagquim
Pintassilgo, Assistente do 12 triénlo

Acgédo n? 29
Dia 30
9.30

Educadores de Infancia, Professores
do 17 cicle do Ensino Basico [ 15)

COMO ENSINAR HISTORIA A CRIANCAS DE 6 ANCS

Din. -Dra. Marla Joao Mogarro, Assistente do 2? triénio
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MINISTRO DA EDUCACAO
EM PORTALEGRE

Acompanhado pelo Secretirio
de Estado do Ensino Superior e
pelo Director-Geral do Ensino Su-
perior, Roberto Carneiro esteveem
Portalegre no passado dia 13 de Fe-
vereiro, para dar posse ac Pre-
sidente do Instituto Politécnico de
Portalegre, Professor Doutor Car-
los Galaricha, recentemente
nomeado para aquele cargo, assim
como a comissdo instaladora da
Escola Superior de Tecnologia e
Gestdo, presidida pelo Dr. Fer-
nando Santos.

Na oportunidade, o ministro
referiu-se & proxima aprovagao da
lei de gestdo dos estabelecimentos
do ensino superior politécnico, sa-
lientando a sua importancia paraa
consolidagio deste sector do en-
8ino e para a sua “autonomia insti-
tucional e de governo, atenuando
decisivamente a sua dependéncia
em relagiio ao ministério”. Refe-
rindo a necessidade de “encontrar
0s meios adequados para poten-
ciar a acgdo dos estabelecirnentos

de ensino politécnico como polos
do desenvolvimento regional”,
Roberto Carneiro chamou a
aten¢do para a importincia da
articulagdo entre o ensino e a
formacido profissional, aproxi-
mando a escola da comunidade.
Em relagdo a Escola Superior
de Educagdo de Portalegre, o mi-
nistro referiu que o seu “fun-
cionamento se temn revelado de

altissima valia para a renovagio
dos ensinos bésico e secundério da
regido”. As instalagSes definitivas
da ESEP foram visitadas pelo
Secretirio de Estado e Director-
Geral que se inteiraram do anda-
mento das respectivas obras, as
quais deverdo estar concluidas no
final do presente ano lectivo.

N.A.

ABERTURA DA ESCOLA
SUPERIOR DE TECNOLOGIA E

A Escola Superior de Tecnolo-
gia e Gestdo, cuja comissdo instala-
dora foi recentemente empossada,
ira iniciar as suas actividades ja no
proximo ano lectivo. Prevé-se a
criagio de dois cursos na drea da
Tecnologia (Engenharia Industrial
e de Qualidade e Engenharia da

GESTAO

Comunicagdo e Técnicas Graficas)
e também de dois cursos na drea de
Gestdo (Gestdo e Criagio de Em-
presas e  Técnicas de
Comercializagio). Todos os cursos
conduzirdo a obtengio do grau de
bacharel.

A Escola deverd funcionar

proviscriamente no edificio da
Praca do Municipio, até que sejam
construidas as suas instalagtes
definitivas na zona industrial da
cidade.

N.A.
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VINTE ANOS APOS A MORTE
DE JOSE REGIO

Na data em que completaram
vinte anos sobre a morte de José
Régio, a Camara Municipal de
Portalegre, prestando justa home-
nagem a sua memoria, resolveu
conceder-lhe a titulo péstumo a
medalha de ouro da Cidade,
galarddo com que se distinguem
personalidades relevantes, no caso
concreto de José Régio pela
projecgio que deu a Portalegre a
sua presenga fisica e intelectual de
mais de trinta anos nesta cidade.

A ceriménia decorreu no dia
22 de Dezembro de 1989 no Saldo
Nobre do Municipio, com a
presenca das autoridades locais e
demuito pablico, perante a familia
do Poeta, em nome da qual falou
seu sobrinho, o eng? José Reis
Pereira, fitho do poeta Saril Dias, e
pintor Jilio, para agradecer a
distincdo e referir o muito amor
que toda a familia de José Régio
nutre por Portalegre, correspon-
dente a0 que a cidade sempre de-
votou e continua devotando ao
grande poeta de Vila do Conde.

Foi ainda esta ocasido opor-
tunidade para o presidente da
Camara Rui Simplicio anunciar a
préxima geminagao com a terra
natal de Régio, e para Antdnio
Ventura fazer uma evocagio do
Poeta e do ano em que ele morreu -

1969 - ano da morte de outras
notdveis figuras das letras nacio-
nais.

" A tarde, na Casa do Poeta, &
Boavista, inauguraram-se as
instalagdes do Centro de Estudos
JoséRégio, a cuja comissdo instala-
dora pertencem, além de Anténio
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o Centro de Estudos
José Régio

Nimers Um
Dezembro de 1959

Ventura, Elvira Crespo, Ladislau
Figueiredo da Silva, Sonia Alves e
M. Indcio Pestana, momento em
que foi langado o 12mimero do seu
boletim anual.

Tem este Centro, recente-
mente criado, como objectivo prin-
cipal reunir toda a bibliografia ac-
tiva e passiva de Régio e propor-
cionar na sua sala de leitura a con-
sulta de tudo quanto ali reunido
contribua para um conhecimento e
estudo mais aprofundado da obra
e da personalidade do escritor. Por
outro lado, € ainda finalidade do
Centro promover actividades de
caracter cultural que se relacionem
como livro em geral. Dai que esteja
decorrente, de acordo com tais in-

tentos, a reorganizagdo funcional
da Biblioteca Municipal (Santa
Clara) e do fundo erudito dos
livros dos antigos conventos por-
talegrenses, por ora, em depésito
no Museu Municipal, assitn como
o levantamento, inventariagdo e
catilogo do Arquivo Municipal
(Santa Clara).

No final deste dia de evocagao
regiana, o actor Jacinto Ramos
preencheu em S. Bernardo um
sarau de poesia, em que recitou
poemas de José Régio e de outros
nomes consagrados da literatura
portuguesa, desde Antdnio Aleixo
e Anténio Gededo a Mério de Sé-
Carneiro e Fernando Pessoa.

M.LP.




MONTARGIL -

Ndo precisam de recolhas
porque o viveram. Ndo obstante os
seus mais de sessentas, denotamn
uma extraordindria alegria de
viver, prova cabal de que a velhice,
longe de ser o fim da vida, antes
constitui oportunidade para trans-
mitir todo um somatério de conhe-
cimentos ao longo da vida adquiti-
dos.

S&30 neste momento 4
mulheres e 3 homens, eles toca-
dores de concertina (um dos quais
com 98 anos). Com uma sim-
plicidade que nos deslumbra,
fazem demonstragdes etnogrificas
- até agora a monda, o arrancar do
mato, a ceifa, aapanha da azeitona.
Os mais novos, parece por vezes
ndo gostar. Mas € uma maneira de
estar porque, afinal, podem dizer
basta, mas nio arredam pé. Temos
constatado até o interesse de mui-
tos deles, igualmente de profes-
sores e educadores, que podem até
ndo apreciar mas compreendem a
importincia da sua acgo.

TR

L o e g

“Grupo Tradicdes”

Na recepcao aos Profcssoréé da Escola Secundiria de Ponte de Sér ( apés o

almogo em Montargil ). APANHA DA AZEITONA.Perto do antecarro , sentado,

o tocador de harménio { 98 anos ).

E o “Grupo Tradicdes de
Montargil”, que muito pode con-
tribuir para a preservagéo de uma
identidade cultural que hoje mais
do que nunca é fundamental. E
certo que sdo imagem de uma
€poca que a muitos néo interessa
que volte. Mas quando o professor,
ao dar a aula, nos conta a nossa
Histdéria, também nio pretende

que regressemos as batalhas que
vencemos, muito menos as que
perdemos.

Um exemplo que importa fru-
tifique. Um grupo vocacionado
para um trabalho, especialmente
planificado da Escola, a qualquer
dos seus niveis.

L. M.

De 20 a 24 de Novembro de
1989, organizada pelo micleo de
estigio integrado de Historia,
decorreu na Escola Secundéria de
S. Lourengo, em Portalegre, uma
semana de actividades subor-
dinada ap tema “Era uma vez a
Pré-Histéria”,

Esta iniciativa teve como ob-
jectivo incentivar o contacto e o

interesse da comunidade escolar
em particular e o da cidade em
geral pela temética da Pré-
Histdéria, tomando como ponto de
partida a histéria regional e local.

Dos trabalhos que decorreram
a0 longo da semana destacamos:

- Exposi¢do de trabalhos pro-
duzidos pelos alunos e de
materiais pertencentes ao espélio
do Grupo de Arqueologia de Cas-
telo de Vide;

- Distribui¢do de um diploma
de participaciio aos alunos que ex-
puseram 05 seus trabalhos e
prémios aos primeiros classifica-
dos nas diversas modalidades;

- Palestra sobre o megalitismo
no nordeste alentejano, pelo Dr.
Jorge Oliveira da Universidade de
Evora;

Era uma vez a Pré-Histéria

- Visita de estudo ao circuito
aqueoldgico de Castelo de Vide e
ao museu de Marvio, efectuada
pelos alunos do 72 ano de escolari-
dade;

- Debate sobre diversas pers-
pectivas e abordagens da
hominizacio, que permitiram a
troca de ideias entre os professores
das diversas disciplinas.

De referir ainda que estas ac-
tividades receberam o apoio das
camaras municipais de Castelo de
Vide, Marvio, Nisa e Portalegre,
bem como do referido grupo de
Arqueologia de Castelo de Vide,
paraalémda natural aprovagio da
Escola Secundéria de S. Lourengo.

LG.
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O MUNDO
PROFISSIONAL NA CRIANCA

Mario Silva Freire
Lisboa: Livros Horizonte, (Biblioteca
do Educador), 1990

Este livro da autoria de Mério
Silva Freire, professor adjunto de
Psicologia da Escola Superior de
Educagio de Portalegre, dd conta
de uma investigagio pioneira em
Portugal, no dominio da
orienta¢do vocacional, pois se trata
do primeiro estudo empreendido
sobre preferéncias e
representacbes profissionais, in-
cidindo sobre criangas do 12 Ciclo
do Ensino Basico (6-10 anos).

O autor publicou ja diversos
livros e artigos sobre o tema da
orientagdo (“Educacio Vocacional
no Ensino Secundéirio” e “Como
escolher cursos e profissdes”, entre
outros) e o presente trabalho evi-
dencia o longo percurso de
intervengdo, investigagdo e
reflexdo percorrido pelo autor no
campo educativo, com especial
incidéncia no da orientacdo voca-
cional.

Assim, o autor ndo se circuns-

creve neste livro a uma descrigdo
da origem e caracteristicas das
representacdes quea crianga forma
do mundo profissional e de como
surgem as suas preferéncias voca-
cionais, mas, numa perspectiva de
intervengdo pedagdgica, comple-
menta todos os dados que apre-
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senta com sugestdes concretas aos
educadores acerca de novas ac-
tividades e atitudes que suscitem o
desenvolvimento vocacional da
crianga.

Na I* Parte - O Quadro de
Referéncia - o autor traga um pano-
rama do processo de crescimento
vocacional da criancga, rela-
cionando-o com as vertentes cog-
nitiva, afectiva, social e moral do
seu desenvolvimento. Faz simulta-
neamente uma revisao actualizada
da literatura sobre o tema e es-
clarece conceitos fundamentais
como: interesse, preferéncia,
escolha,

A anilise dos problemas rela-
tivos 2 influéncia da estereotipia
sexual nas preferéncias vocacio-
nais e da forma como a escola pode
ajudar a questionar esses
esteretipos constituem o 2°
capitulo desta I Parte. Ela termina
com a descrigio do processo de
formacdo das representagdes
profissionais aolongodainfinciae
pré-adolescéncia.

Como jai foi referido, par-
alelamente a abordagem dos pon-
tos fulcrais do desenvolvimento
vocacional da crianga, o autor es-
tabelece relacBes entre a teoria

Biblioteca do Educador

enunciada e a pratica pedagégica,
criando os principios gerais duma
pedagogia vocacional, encarada
como um elemento integrante
duma pedagogia do sucesso, o que
torna este livro imprescindivel a
todos os educadores e, emespecial,
aos professores do 1 ciclo do en-
sino basico.

Na II* Parte do livro - Um es-
tudo experimental - sdo apresenta-
dos os resultados obtidos pelo
autor no decurso de um estudo
experimental sobre as preferéncias
vocacionais e as representacfes
profissionais das criangas do 1°
Ciclo do Ensino Bésico (6-10 anos).
A populagio alvo € a das criangas
do distrito de Portalegre
pertencentes a essa faixa etéria e,
da amostra, seleccionada por
quota, fizeram parte 540 criangas.
A varia¢do das preferéncias profis-
sionais, a representagdo das
profissdes preferidas e o grau de
conhecimento do universo profis-
sional sdo caracterizadas con-
soante o ano de escolaridade fre-
quentado pelas criangas, o seu
sex0, 0 nivel sécio-profissional de
origem, a zona de residéncia.

Na III* Parte - Discussdo dos
resultados e conclusdes - os resul-




tados obtidos permitem retirar nu-
merosas conclusdes. Salientamos
aqueles que dizem respeito a
interioriza¢do, pelas criangas dos
6-10 anos, dos obsticulos sociais
que terdo de enfrentar. No estudo
conclui-se, por exemplo, que o
leque de expectativas profissionais
€ muito mais apertado nas criangas
do sexo feminino do que nas do
sexo masculino; que esse leque de
expectativas é também mais estrei-
to nas criangas oriundas de um
nivel social mais baixo do que nas
de nivel social mais elevado. No
que concerne as criangas

residentes em meio rural, ndo s6
sdo menos amplas as expectativas,
como também é muito mais limi-
tado © seu conhecimento do
mundo profissional.

A interpretacdo dos resulta-
dos da investigagdo permite ao
autor fundamentar
recomendagles e orientacdes
gerais duma educacio para a car-
reira, ao nivel do ensino primdrio,
baseada numa maior compreensio
do mundo social e profissional por
parte dacrianga, num alargamento
dos seus horizontes profissionais,
num maior auto-conhecimento e

nodominio do esquema meio/fim.

O estudo desenvolvido per-
mite, por fim, concretizar um
“projecto de acgdo que visa dar a
crianga um horizonte mais vasto
aos seus desejos, as suas expectati-
vas, &s suas representagbes, que
pretende liberta-la mais dos seus
preconceitos e esterebtipos; que
deseja que ela adquira um melhor
conhecimento de si prépria e, con-
sequentemente, uma maior ca-
pacidade de se autodeterminar e

de se relacionar com 0s outros”.

AS ESCOLAS
E AS FAMILIAS EM
PORTUGAL

(algumas verdades
amargas)

Don Davis ( Dir. )

Lisboa, Livros Horlzonte ( Biblioteca do Educador ), 1989

A cooperagio entre a familia e
a escola constitui uma tematica
recente e de crescente importancia
na investigagdo educacional. Para
tal tém contribuido decerio as
novas abordagens da questio do
insucesso escolar e da fungfio re-
produtora da instituic3o escolar. A

Natércio Afonso

novasociologia da escolatemreve-
lado como cada. estabelecimento
de ensino pode influenciar decisi-
vamente o rendimento escolar dos
seus alunos, de forma positiva ou
negativa, compensando ou agra-
vando as discriminacdes inerentes
a estrutura social envolvente. Fac-

As Escolas e as Familias
em Portugal =~

realidade e pergpectivas

Direcgldo de DON BAVIES

tores como as normas organizati-
vas, as expectativas e atitudes dos
professores, a capacidade de
lideranga e de supervisio dos di-
rectores e orientadores, constit-
uem elementos fundamentais de
um “clima” social favoravel ou
inibidor do sucesso dos alunos.
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Por outro lado, a questio da
eventual participacdo das familias
e da comunidade em orgdos de
direccio dos estabelecimentos de
ensino tem funcionado como um
catalisador e clarificador, tor-
nando transparentes 0s equivocos
em que se fundamenta o actual
modelo deadministracio das esco-
las.

Sem se deter especificamente
sobre estas questdes, o estudo ori-
entado por Don Davies disponibil-
iza, contudo, dados objectivos
sobre ‘as realidades do fun-
cionamento de muitas escolas por-
tuguesas: o alheamento olimpico
face & comunidade que é suposto
servirem, o desprezo, mais ou
menos assumido, pelas familias,
emespecial as de mais fracos recur-
s0s econdmicos, ou de afirmacic
civica, a defesa intransigente do
poder corporativo instituido.

O trabalho apresentado tem
um caricter exploratério e pre-
tende fazer o ponto da situagio
acerca das relages entre a escola e
as familias, em especial as familias
com um estatudo social mais
baixo. A investigacio é constituida
essencialmente por entrevistas
efectuadas a familiares dos alunos
{geralmente os pais) e a profes-
sores das respectivas escolas (cen-
tros de educagiio pré-escolar, esco-
las primdrias e escolas
preparatdrias).

No que respeita as familias, os
investigadores concluiram que os
entrevistados revelarambaixas ex-
pectativas face 3 importancia da
cooperaglio com a escola, falta de
confianga e deferéncia faceaos pro-
fessores e A autoridade da escola,
passividade quanto a participagdo
na orientagio das politicas e
praticas da escola. Muitos refe-
riram dificuldade em compreen-
der a linguagem utilizada pelos
professores nas reunides e entre-
vistas e nos documentos escritos
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que a escola lhes envia. A maioria
manifesta disposicdo para coop-
erar com a escola mas revela de-
sconhecimento ou incapacidade
para definir os termos dessa
cooperagdo, para além das praticas
tradicio-nais: fazer com que os fil-
hos estudem e fagam os trabalhos
de casa, assegurar que ndo faltem a
escola e que se comportem disci-
plinadamente.

Quanto as entrevistas aos pro-
fessores, aquestdo mais relevanteé
o contraste entre as atitudes das
educadoras de infincia e dos
outros docentes. As primeiras sa-
lientam a importancia das relagbes
entre 2 escola € a comunidade,
revelando uma atitude mais com-
preensiva face as dificuldades das
familias de mais fracos recursos. E
no jardim de infdncia que os con-
tactos e a coopera¢io com as
familias sdo mais intensos; apesar
disso, sdo as educadoras de
infincia que se mostram mais
criticas face & situacio, salientando
a importincia de tal cooperagio.
Pelo contririo, os professores dos
ensinos primdrio e preparatério
ndo revelam preocupacdes perante
a questdo, apesar de os niveis de
cooperagdo serem sensivelmente
mais reduzidos. Viérios profes-
sores “exprimiram o desejo de que
08 pais ndo interfiram na
competéncia e prerrogativas do
professor”. Um professor do en-
sino preparatério chegou mesmo a
afirmar que o envolvimento dos
pais “é muito perigoso”: “culpam-
nos por tudo”... (pdg. 82). Outros
professores afirmaram que a
participagdo dos pais “poderd
causar mais problemas as
criangas” {pdg. 102). Significativa-
mente, “um nlimero surpreen-
dente de professores do ensino
primério exprime abertamente ati-
tudes negativas e elitistas em
relacido aos pais de baixo estatuto
sbcio-econémico. (...} Os profes-

sores do ensino preparatério rara-
mente exprimem essas opinides
elitistas e negativas, talvez por es-
tarem mais conscientes da md
imagem que tais comentirios
poderiam ter.” (pdg. 109). Os in-
vestigadores salientam ainda a ati-
tude de “responsabilizacio a
vitima” dos professores, 08 quais
“atribuem directamente aos pais a
responsabilidade pela auséncia de
envoelvimento dos mesmos”, no-
tando que “s6 alguns, poucos, pro-
fessores véem as politicas, préticas
e tradigles escolares, ou atitudes e
praticas dos professores como
sendo causa parcial da existéncia
de grande nimero de pais com
pouco ou nenhum contacto com a
escola” {pag. 110).

Don Davies é professor de
Educa¢do na Universidade de Bos-
ton, presidente do Institute for
Responsive Education (Boston) e
autor de diversos livros e estudos
sobreas questdes do envolvimento
das familias nas escolas, sendo um
pioneiro na investigacdo educa-
cional sobre esta temética, Os seus
colaboradores neste trabalho sio
quase todos docentes de diversas
escolas superiores de educagio ou
de faculdades de psicologia e
ciéncias da educaciio. A
investigacio envolveu entrevistas
a 132 familiares em nove distritos
do paisea134educadorese profes-
sores em sete distritos, consti-
tuindo um trabalho de grande in-
teresse pelc seu cardcter
exploratério, pela perspectiva
nova sobre a realidade escolar por-
tuguesa, pela seriedade da abor-
dagem de questdes cruciais para o
desenvolvimento da investigacio
educacional em Portugal, para
todos aqueles que, como os au-
tores, rejeitam “uma visio deter-
minista e passiva da educa¢ioeda
escola nas sociedades
democraticas modernas” (pdg. 41).



TRABALHO DE PROJECTO
1.APRENDER POR PROJECTOS
CENTRADOS EM PROBLEMAS

Elvira Leite, Manuela Malpique, Milica Ribeiro dos Santos
Porto, Edicbes Afrontamento (Coleccio Ser Professor), 1980

Maria Jodo Mog'arro

Em 1978, 0 I Semindrio Experi-
mental para Formagdo de Forma-
dores (Porto) marcava o inicio, no
nosso pais, da divulgagdo e
sensibilizagfio ao Trabalho de Pro-
jecto, com as caracteristicas que
esta metodologia assume na pers-
pectiva das autoras desta obra.
Decorridos dez anos de estudos e
debates, reflexdo e animacio/
orientac¢do de oficinas de Trabalho
de Projecto, assim como da
simultdnea “pritica de desen-
volver projectos com alunos den-
tro da prépria escola” (p. 6), este
livro surge como a tentativa de
“fazer um ponto da situagdo sobre
este conceito ambiguo e de dificil
definic3o, conduzindo um debate
rigoroso sobre esta metodologia”
(p. 5.

Parece-nos de toda a
pertinénciaaplaudir esta iniciativa
que nos dd a conhecer o
testemunho de uma “aventura
longa e dolorosa” (p. 6), no s6 dos
autores, como de outros inter-
venientes em experiéncias de tra-
balho projecto. £ exactamente a
dimens&o préitica que estd privile-
giada no presente livro, tendo sido
o8 textos tedricos agrupados no
segundo volume (2. Leituras
Comentadas), a publicar.

O nivel zero da reflexdo que
nesta obra se propde sobre o con-
ceito de projecto estd presente nos
textos “Partiu para a Aventura -
Mudar a Escola em Timor-Leste”,
que nos convidam a acompanhar
um percurso “que nio ultrapassa

os niveis do desejo de ir participar
num projecto” (p. 15) de timorizar
0 ensino na “ilha do extremo-14"
{p. 53), Intervencio desenvolvida
no contexto do processo de
descolonizagfio, ela é marcada pela
auséncia de pressupostos
metodolégicos e pela vincada
dimensio afectiva e social que ca-
racterizou o contacto de profes-
sores cooperantes portugueses
com a populacdo local. As
condigdes e as circunstincias cor-
tariam este projecto (de articulagdo
dos saberes escolares com os sa-
beres sociais autéctones) logo na
sua fase inicial, pois a anexagdo do
territrio timorense pelaIndonésia
levaria a sua anulagdo.

Nos dois textos da segunda
parte, “Metodologia de Projecto -
um Projecto de Mudanga?”, Jean
Frangois Halté tece algumas
reflexdes tedricas para fundamen-
tar a pertindncia do trabalho de
Projecto em contexto escolar,
enquanto instrumento de combate
ao insucesso dos alunos. Apds
tracar uma visdo global sobre estes
assuntos, estabelece o percurso
metodolégico de um trabalho
desta natureza.

Na sua pertinéncia, “o tra-
balho projecto... é s6 uma pratica,
largamente experimental, uma
investigacdo-acgdo” (p. 71) que
alunos e professores desenvolvem
nas seguintes etapas:
identificagio/formulacio dos
problemas; pesquisa/producio;
apresentacido/globalizagdo/

'ELYIRA LEITE )
MANUELA MALPIOUE
MILICE RIBEIRC D03 GANTOS

TRABALHO DE PROJECTO

1. APRENDER POR PROJECTOS CENYRADOS EN PACBLEMAS

avaliagdo final. Uma dimensdo
pragmitica caracteriza esta meto-
dologia, nos seus diversos niveis;
articulagdo saberes escolares/sa-
beres sociais, numa perspectiva
sistémica; complementaridade
teoria/pritica; pesquisa de sa-
beres acumulados; trabalho de
campo e na sala; dimensdo social e
afectiva; duragdo; produgio;
avaliagdo; implicacio dos inter-
venientes no trabalho.

A metodologia do Projecto
constitui, pois, “um contributo
para uma mudanga, provocando
confronto de ideias e de préticas”
(p. 81); é uma “experiéncia... alter-
nativa & rotina pedagégica, a in-
comunicabilidade existente entre
professor ealuno, entreaescolae a
realidade envolvente” (idem);
parte da identificagdo de um
problema pelo grupo de trabalho
para o seu estudo e tentativa de
resolucio - e implica assim uma
forte motivagdo dos alunos en-
volvidos; promove 0 “exercicio da
responsabilidade pedagégica” (p.
74) e, anivel mais individualizado,
conduz 4 transformacio e desen-
volvimento das persornalidades.

Um ferceiro momento desta
obra apresenta-nos exemplos con-
cretos de “Trabalhar em Projecto”,
com os quais se “pretende eviden-
ciar um novo sentido de aprendi-
zagem na escola” (p. 85) portu-
guesa. A primeira experiéncia
conduz-nos até ao quotidiano das
aulas de uma disciplina (Arte e
Design), no ensino secundério: um
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primeiro trabalho de projecto foi
promovido pelos professores e, na
sua sequéncia, alunos repetentes
espontaneamente tomaram a ini-
ciativa de animar uma experiéncia
semelhante, no ano lectivo
seguinte. Porque “todos conside-
raram o trabalho positive” (aluno,
P. 98) e “quando os alunos partici-
pam desde o inicio num projecto
sentem-se mais responsdveis”
(aluno, p. 94).

Dois outros casos de trabalho
projecto nos sdo relatados: um de
ambito interdisciplinar e en-
volvendo vdrias escolas em torno
de questdes ambientais no rio Tejo;

e a introdugdo da metodologia do
projecto no plano de estudos dos
Cursos de Formacgio Inicial da ESE
do Porto.

“Como animar uma oficina de
Trabalho de Projecto” é um quarto
momento, também de divulgagio
de experiéncias realizadas, no qual
sdo dadas indicagbes para a
orientacdo/animacdo destas ofici-
nas, assim como € apresentado um
modelo de planificagio do Tra-
balho a desenvolver com os inter-
venientes. Os documentos de
apoio aqui divuigados constituem
também um valioso material de
base, que pode auxiliar

experiéncias semelhantes, e inspi-
rar actividades e produtos.

Finalmente, a quinta parte
desta obra apresenta referéncias a
diversos projectos desenvolvidos
no nosso pais (nomeadamente ao
Trabalho de projecto na ESE de
Portalegre), assim como notas
criticas e resumos de leituras de
livros e artigos sobre inovagdo
pedagodgica. As1iltimas referéncias
bibliogréficas permitem um pano-
rama mais alargado aos leitores
interessados em aprofundar as
questdes pedagbgicas,
metodolbgicas eas experiénciasdo
trabalho de projecto.

O CURRICULOEA
REFORMA DO ENSINO

UM MODELO SISTEMICO
DE ELABORACAO DOS
PROGRAMAS ESCOLARES

Carlos Januario
Lisboa , Livros Horlzonte { Biblioteca do
Educador ), 1988

Estruturar os planos curricu-
lares para os diferentes niveis de
ensino é uma tarefa fundamental
em qualquer reforma de um sis-
tema educativo, a qual somente
fica completa se se lhe seguir uma
adequada elaboragio dos pro-
‘gramas das disciplinas que se inte-
gram no curriculo que professores
e alunos seguem como grande
quadro referencial do processo
ensino-aprendizagem nas escolas.

O livro “O Curriculo e a Re-
forma do Ensino - Um modelo
sistémico de elaboragdo de pro-
gramas escolares”, de Carlos
Janudrio, assistente no Instituto
Superior de Educacio Fisica da
Universidade Técnica de Lisboa, é
wm sério esfor¢o de construgdo de
uma teoria curricular, que visa,
num contexto de mudanca e
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José Travassos

inovagdo, constituir-se em factor
articulador dos programas esco-
lares, bastando, para isso, que
sejam perspectivados siste-
micamente e ndo de uma forma
desordenada, aleatdria e pontual,
come tdo frequeniemente tem
acontecido no nosso sistema edu-
cativo. Sem rodeios e procurando
definir a linha de rumo do seu es-
tudo, cautorescreveaeste respeito
“.. a elaboracio de programas
escolares em Portugal encontra-se
ainda numa fase artistica, im-
pondo-se, por isso, encarar de
forma cientifica 0 que antes (e
aindahoje) vemsendo feitodeuma
forma invalidada, seja por profes-
sores experientes mas sem
dominio dos instrumentos concep-
tuais, seja por especialistas sem
qualquer ligagdo com a pratica

Ao longo de duzentas pdginas
e autor aborda as seguintes areas:
conceitos fundamentais na teoria
do curriculo; avalia¢do curricular;
construgio de programas esco-
lares - problemas e perspectivas;
modelo sistémico na elaboragio de
programas.

Dada a actualidade do tema
em andlise, bem como a necessi-
dade de os diversos responsdveis
educativos, nomeadamente os
professores, optimizarem todas as
potencialidades que um curriculo
bem concebido permite, o livro de
Carlos Janudrio, cuja leitura se re-
comenda, surge como um instru-
mento vilido na procura da me-
lhoria das condices facilitadoras
do processo ensino-aprendi-
zagem.



O DIRECTOR DE TURMA

O ORIENTADOR DE TURMA
- Estratégias e actividades

Ramiro Marques
Lisboa, Texto Editora,( col.
Educacéio Hofe ), 1989.

Oautor, Professor Adjunto na
Escola Superior de Educagio de
Santarém, cuja produgdo literdria
no dominio da educagiio ascende a
mais de uma dezena de titulos,
apresenta-nos, desta vez, um livro
que pode vir a ser um precioso
auxiliar para 0o desempenho da
fungio de Director de Turma. Esta-
mos perante uma obra que,
segundo Ramiro Marques, nasceu
da constatagfio da “auséncia de
publicages portuguesas sobre a
teoria e a pratica da direc¢io de
turma” (pag. 5), e que vem
preencher, de facto, um vazio exis-
tente relativamente & tematica em
que se insere. Sendo certo que as
atribui¢des do Director de Turma
incidem sobre duas vertentes fun-
damentais, o relacionamento com
0s pais e o desenvolvimento pes-
soal e social dos alunos, o autor de-
senvolve algumas ideias sobre esta
matéria em quatro capitulos que
constituem o presente trabalho.
Assim, temos: Asatribuicdes dodi-
rector de turma; A direccio de
turma na Proposta Global da Re-
forma Educativa; Programas de
educagdo de pais, na escola e em
casa; Tarefas parausoemaccBesde
formacg3o. De referir, ainda, um
conjunto de anexos Ficha do
aluno/Ficha da turma e
Institui¢des portuguesas/
Institui¢Bes estrangeiras que sur-
gem como complemento das
sugestdes dadas ao longo do livro.

No primeiro capitulo, e ci-
tando o despacho 8/SERE/89, o

Mario da Cruz Mouro

autor chama a atencgiic dos Direc-
tores de Turma para o vasto
quadro legislativo em que assenta
a sua actividade, a0 mesmo tempo
que pdeemrelevo as competéncias
indispensdveis para o exercicio do
cargo bem como as do propric
Conselho de Turma. O segundo
capitulo é uma “antecipagdo” a
nova estrutura introduzida pela
Proposta Global de Reforma Edu-
cativa, e refere, designadamente,
os novos orgdos intermédios, nos
quais o orientador educativo de
turma ird ocupar um lugar rele-
vante, sendo de destacar as repec-
tivas atribuigBes que vdo desde a
“coordenagao pedagégica dos pro-
fessores” A “orientacdo educativa
dos alunos nas respectivas tur-
mas” (pdg. 11). A finalizar este
capitulo, Ramiro Marques indica
algumas recomendag¢des que
poderdo servir como sugestdes res
peitantes A organizagio daescolae
a pratica da direccio de turma.
Na terceira parte do livro, o
autor apresenta breves reflexbes
sobre Projectos desenvolvidos no
Institute For Responsive Educa-
tion de Boston, em que se realga a
importincia da participagdo dos
pais na Escola e em casa para a
melhoria e qualidade de ensino e
para a educagio sexual e familiar.
Do mesmo modo, refere o Pro-
grama " Parent Partnership” con-
cebido para proporcionar acs pais
servigos de informacio
indispensaveis para os envolverna
educagio dos filhos” (pag. 20). A

contou com o apoio da televisdo e
radioslocais, podendoaindafazer-
se uso do telefone, de livros e ouira
documentagio para que pais e
escola estivessem “sempre” em
contacto. Referéncia, também,
para o Projecto SE-3 do Gabinete
de Estudos e Planeamento do
Ministéric da Educacio, iniciado
no ano lectivo de 1985-86, cujo
principal objectivo “foi a
promogdo da fun¢do educativa da
escola(...)nosentido defavorecero
relacionamento com os pais e o de-
senvolvimento dos alunos” (pig.
21). Enfim, um conjunto de projec-
tos que, dada a dimensdo deste
trabalho, ndo foram explicitados
tio detalhadamente como, cer-
tamente, mereceriam.

Por fim, encontramos um
leque muito variado de tarefas
para uso em acgfes de formacio
que poderdo ser bastante proveito-
sas e das quais se destaca “Um
plano para aproximar a escola da
comunidade” (pags. 45, 46 e 47),
ndo sé pelo interesse de que se
reveste, mas também por se inserir
numa temdtica mais vasta que é a
promocdo do sucesso educativo.
No final de cada capitulo surgem
algumas Sugestdes de Actividades
de Formacdo bastante titeis para
discussdo entre os professores. A
bibliografia, apresentada em seis
pagians, é bastante detalhada e
actual, podendo revelar-se de
grande utilidade para todos os
docentes e investigadores.
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GIWP  ASSINATURA DE EDICOES
EIUCIAICAO]

O GEP vai iniciar um novo processo de divulgagao das suas publicacoes. Esta medida
decorre, por um lado, do significativo crescimento da actividade editorial do GEP, por outro, do
interesse que algumas entidades podem ter em aceder também a documentos que até agora tém
tido uma difusdo mais restrita e que nao serdao objecto de venda no circuito comercial.

Vai haver 9 séries de publicagbes que se reportam as areas fundamentais da actividade do
GEP ¢ para cada série estd prevista uma produgdo anual de 5 a 6 documentos em que se inc]ugn,
naoc sd as puolicagdes de grande difus@o, como também os de difusio restrita.

. L . HA 2 TIPOS DE ASSINATURA:
Slf:'RIE A - Base de Dados, Estatistica e Andlise Conjuntural
SERIE B - Dinamica do Sistema Educativo ASSINATURA POR SERIE - 5.000$00/ano.
SERIE C - Fluxos Escolares Recebenda o Boletim do GEP, os documentos
SERIE D - Planeamento e Programagao de Investimentos sintese da rede EURYDICE ¢ todas as edigdes
SERIE E - Recursos Fisicos du série.
SERIE F - Custos, Valias e Financiamento
SERIE G - Cooperagdo, Tecnologia € Formagéo ASSINATURA GERAL - 30.000300/ano.
SERIE H - Documentagac e Informagao Recebendo o Baletim do GEP, os documentos
SERIE | - Temas Interdisciplinares sintese da rede EURYDICE ¢ todas as edigoes
. do GEP.
Se estiver interessado em receber as nossas - e ——— —
publicagoes, preencha e recorte o cupio I Estou interessado [ na Assinatura Geral
inserto neste andncio ¢ envie para: I [ na Assinatura para as Séries

GEP Educagio
Av. Miguel Bombarda, 20 [
1093 LISBOA Codex | Morada

[ rdi
elefone Codigo Postal
L [2)

f
[
[ Nome (pessoa ou instituicao) l
I
t
|
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caflés

Manuel Rui Azinhais Nabeiro, Lda.

IMPORT _

TELEX 18860 DELTAC P EXPORTY

SEDE: Avenida Calouste Gulbenkian - Tel. 68541 7370 CAMPO MAIOR
DEPARTAMENTOS COMERCIAIS:

LISBOA COIMBRA

Av, Infante D. Henrigue, 151-A Estrada Nacional N.° 1
1900 LISBOA Zona Industrial da Pedrulha
TELEFONES: 38 1046/38 19 99 3000 COIMBRA

FARO PORTO TELEFONE: 33146

Sitio dos Virgilios Estr_ada Extgrior da Cirpunva!aq:éo, 10408

8000 FARO Antiga Fabrica de Tecidos Monte Burgos

TELEFONE: 285 20

Senhora da Hora — 4450 MATOSINHOS .
Telefones: 9555 73 - 95 86 88 - 95 86 38
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GARANTIA EXTRA
Um pequeno extra

que garante muito mais.

Dé mais forca a sua
Garantia de compral
Garantia Extra e

um plano opcicnal
de garantia que a
Ford pde a sua
disposigao.

Garantia Extra. Connosco o seu Ford sempre em forma.

Por mais dois anos,

garante muito mais.
Um servico baseado
na confianga total na

Ford.

QUALIDADE E INOVACAO

um pegueno extra que

qualidade dos produtos

Sada de Exposgdo. Frzza do Municipio, 12 - 14 /Oficna e
Escritiadio ¢ Pagas: Rua 17 da Maio, 88 / Telelones: 23540/1 /T wagraras? AUTOPOR ¢ 300 PORTALEGRE

APAATARO 108

T30 POSTALEGRE CODEX
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A SUA REFORMA PODE SER
TAMANHO QUE VOCE QUISER.

Vocé ja escolheu a sua pro-
fissac e tem vindo a exercé-
-la com bastante sucesso. Mas
e depois? Como vai ser o futuro?
Vai limitar-se -a receber a sua
pensdo da Seguranga Social,
que, calculada apenas sobre o0s
ultimos 5 anos dos seus rendi-
mentos, s9 atingira os 60%? E
no caso de a sua profisséo ndo
ser contemplada pela seguranga
social? Vocé vai deixar que isso

condicione o seu nivel de vida -

depois da reforma?

A alternativa que [he sugerimos
¢ solida — o PLANO DE
REFORMA do Montepio Geral.
Através de um programa de quo-
tas mensais, dedutiveis no

Imposto Unico, vocé assegura a
sua reforma. Pode escolher a
modalidade que melhor lhe con-
vem, quer no gque respeita a
quantia a pagar, quer em relagao
ao momento de comecgar a
receber.

Determine vocé mesmo o tama-
nho da sua reforma.

Além disso, este plano vai bene-
ficiar dos lucros gerados pelas
varias actividades do Montepio
Geral — uma vantagem exclusiva
dos seus associados, ao subscre-
verem qualquer dos seus planos.
Conhega também os planos:
JOVEM, PAGAMENTO DE
ENCARGOS e DESPESAS
PERIODICAS.

EXEMPLO: PENSAO MENSAL A RECEBER A PARTIR DOS 60 ANOS

Pensfio mensal a receber
Idade Com
do Quota mensal Inicial
subscritor Base Lucros de
10%
Indexaclio de 5% até ao
inicio do pagamento da 5.488% 823228 2049688
pensdo
30 Indexagio de 10% até ao
infcio do pagamento da 10.624% 37.261% 612.523%
pensao

Para mais informagdes,
conlacte-nos pelo telefone
gratis de Lisboa e Porto 1301.

MUTUALISMO

Wa

MONTEPIO GERAL
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