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INTRODUCAO

Falar actualmente de Educacao Histérica representa partilhar de uma
visdo de Ensino da Historia que integra a preocupagao em conhecer os diver-
sos sentidos que criancas, jovens e adultos vao construindo sobre a Historia. A
investigacao nesta rea de cognicao tem sugerido que € a partir do presente de
cada um que o conhecimento sobre o passado se corporiza. E o presente & feito
de miltiplas faces - miiltiplas experiéncias dentro ¢ fora da escola.

Para investigar a cognicao histérica € necessario levar também em conta
uma reflexio sobre a natureza do conhecimento histérico. De outro modo, como
poderiam analisar-se de forma elaborada as ideias histéricas, sem um
aprofundamento teérico de tais conceitos?

Sob este enfoque, esta obra apresenta um conjunto de estudos que anali-
sam as ideias historicas de professores e alunos a partir de um enquadramento
fertilizado pela reflexio epistemologica. Procura-se assim a exploragao siste-
matica das ideias tacitas dos sujeitos que ensinam e aprendem Historia. O arti-
go de Olga Magalhaes propoe-nos uma reflexao sobre as ideias de professores
portugueses acerca da Histéria e do seu ensino, problematizando as suas con-
cepgoes nestes dois campos. Os artigos de Peter Lee e Ros Ashby discutem as
ideias tacitas de alunos ingleses em relagdo a conceitos complexos, mas cen-
trais para a compreensao histérica, respectivamente a empatia e a evidéncia.
Irene Nakou retoma o levantamento de ideias de alunos sobre a evidéncia, mas
fornecida por objectos de museu, e no contexto da populacgao escolar grega.

A investigacido sobre cognicao histérica, preocupando-se com a
conceptualizac@o de ‘segunda ordem’, isto €, de cardcter epistemolégico, ndo
esquece a compreensao da informagao historica a nivel substantivo - € esta que
alimenta aquela. E se é um principio da cogni¢ao que as ideias historicas se
desenvolvem com as diversas experiéncias dentro ¢ fora da escola, 0 Museu
surge como um dos lugares extra-escola que pode induzir favoravelmente a
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aprendizagem. Sendo um espaco atraente e estimulante, que convida ao exer-
cicio da imaginacao historica, deve por isso ser objecto de atengdo por parte
dos formadores. Um grupo de especialistas ligados a projectos de Educagéo e
Museus apresentam aqui as suas reflexoes: Isabel Silva, directora do Museu D.
Diogo de Sousa que desenvolve uma laboriosa e cuidada actividade de recupe-
racao de pecas arqueoldgicas; Maria José Martins, coordenadora do Projecto
E-Epoca, do Instituto de Inovagao Educacional, e Isabel Barca, consultora desse
mesmo Projecto que congregou interessantes experiéncias de parceria entre
museus e escolas; Margarita Lievadot, directora do Museu de Histéria da
Catalunha que mantém uma intensa e diversificada accao educativa, através
de projectos que cativam criancas e jovens de varias faixas etarias.

Esta obra constitui a segunda publicagao de Actas das Jornadas Interna-
cionais de Educagao Hist6rica, um evento que s6 tem sido possivel concretizar
gragas 4 participagao dos alunos de pds-graduacao em Supervisdao Pedagdgica
em Ensino de Histéria. Estas II Jornadas contaram com a colaboracio dos
seguintes alunos dos cursos de Mestrado e de Especializacio na referida espe-
cialidade:

Ana Paula Teixeira
Clarisse Ferreira
Fernanda Campos
Isabel Martins
Jorge Fertuzinhos
Laura Garrido
Laurentina Santos
Marcia Monsanto
Paula Dias
Regina Parente
Rogério Correia
Ténia Ribeiro

As doutorandas de Metodologia do Ensino de Hist6ria e Ciéncias Soci-
ais, Ana Catarina Simao, Julia Castro e Marilia Gago, bem como o Mestre
Flavio Ribeiro assumiram a tarefa fundamental de traduzir para Portugués os
textos de investigagao, que nas Jornadas foram apresentados em Inglés. Foi
um contributo inestimavel para a disseminacéo da pesquisa desta drea, entre 0s
professores portugueses. ;

Isabel Barca

L. INVESTIGACAO EM COGNICAO



CONCEPCOES DE HISTORIA E ENSINO DA HISTORIA

OLGA MAGALHAES
Universidade de Evora/CIDEHUS

O ponto de partida para a realizacido deste trabalho assentou no pres-
suposto de que a didéctica de uma disciplina, enquanto corpo estruturado de
conhecimentos, deve assumir-se como um espago privilegiado de encontro e
partilha de saberes que reflicta tanto os progressos registados na producao de
conhecimento no dmbito disciplinar especifico, como as alteragoes no domi-
nio das praticas educativas e de outros paradigmas de ramos do saber que con-
tribuem para a Educacao.

A via escolhida para este trabalho teria assim, forcosamente, de es-
pelhar uma concepcao de didactica que se preocupa com a criagao de es-
pacos de reflexao partilhada entre a Histdria e o seu ensino, que pretende
ser mais do que um conjunto de praticas transformadas em rotinas e que recusa
ser apenas um “suplemento pedagoégico ttil” (Moniot, 1993). Alids, uma tal
concepgao reflecte, ela prépria, um percurso pessoal de quem, como nés,
se interroga e inquieta sobre os problemas do ensino da Historia porque en-
tende o conhecimento histérico como uma ferramenta imprescindivel para ler
o mundo.

Para a consecucao deste trabalho procurou-se assim criar um instrumen-
to de recolha de informacao que permitisse tentar compreender a dindmica das
interacgoes entre estudar e ensinar Histéria, que permitisse obter um retrato
das concepcoes de Histdria e de ensino da Histéria daqueles que no quotidiano
da escola ensinam a disciplina. Mas, para conseguir criar um tal instrumento,
tornou-se necessério reflectir aprofundadamente quer sobre a natureza do co-
nhecimento histérico quer sobre o seu ensino.
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O trabalho pode basicamente dividir-se em duas grandes partes. A
primeira parte, genericamente de enquadramento teérico,_sub@mde-se
num capitulo de reflexdo sobre alguns dos percursos da Histéria e num
outro em torno do ensino da Histéria. A segunda parte do trabalho apresenta os
passos para a construgao de um questionario, os da sua aplicacio e resultados
obtidos.

Relativamente 2 reflexdo sobre o conhecimento histérico, e nao esque-
cendo os contributos para a Histéria (enquanto conhecimento do passado) da-
dos por muitos autores, pelo menos desde a Antiguidade Cléssica, conside-
rou-se, de acordo com a generalidade da literatura, que foi no século XIX que
a disciplina se autonomizou enquanto conhecimento especifico e se afirmou
enquanto disciplina universitaria.

Para tanto terd contribuido a reorganizacdo da Universidade na
Alemanha, impulsionada por Wilhelm von Humboldt, no quadro da qual
a Histéria se institucionalizou como disciplina cientifica, a quem cabia re-
latar o passado “tal como tinha acontecido” e procurar incessantemente
uma objectividade assente na pesquisa documental e na critica das fontes
(escritas).

Particularmente importante, neste contexto, terd sido a figura de Leopold
von Ranke, cujo contributo foi muitas vezes menorizado a luz de supostos
‘pergaminhos’ anti-positivistas, mas que permitiu a progressiva construgao de
um modelo de Histéria ‘cientifica’ e rigorosa porque assente em trabalho em-
pirico.

Também Auguste Comte, ao defender, numa outra linha de pensamento,
a possibilidade de a Historia estar, como outros fenémenos, sujeita a leis, con-
tribuiu para a difusdo da ideia de Histéria ciéncia e para um incremento signi-
ficativo da produgéo historiografica.

Ambos apostaram na defesa de uma Histéria empirica, mas com objecti-
vos distintos: Ranke pretendia a fidelidade ao documento e a descricao minu-
ciosa; Comte queria deduzir leis gerais a partir dos factos provados por docu-
mentos.

Nesta procura de compreensdo dos processos de desenvolvimento
da disciplina, considerou-se igualmente que Karl Marx concorreu para a di-
namizacio dos estudos histéricos, nomeadamente ao propor os fundamentos
do materialismo histérico como instrumentos de analise e de escrita da
Historia.
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Por seu turno, o desenvolvimento da sociologia no final do século XIX,
especialmente com Max Weber ¢ o seu conceito de ideais-tipo, contribuiu para
integrar, nos instrumentos de analise histérica, metodologias da investigacao
socioldgica e, dessa forma, renovar os proprios métodos de pesquisa histérica,
aproximando Histéria e Sociologia. De alguma forma, terd sido este contributo
que terd lancado as bases para a defini¢ao de uma histéria — ciéncia social que,
como tal, iria conhecer o seu apogeu gracas aos historiadores agrupados em
torno da revista Annales.

A Marc Bloch e a Lucien Febvre, fundadores da revista Annales, coube
procurar responder ao repto lancado aos historiadores, no inicio do século XX,
por Frangois Simiand, para que abandonassem os seus trés idolos: o individuo,
o politico e o cronolégico. A progressiva substituicao destes trés “idolos’ per-
mitiu que os estudos histéricos se fossem desenvolvendo numa perspectiva de
uma Histéria global, que procurou encontrar no ‘“tempo longo’ as estruturas e
as conjunturas explicativas e construir um discurso sobre o passado despojado
de individuos e personagens.

No entanto, a progressiva aproximacao as outras ciéncias sociais deter-
minou um quase esbatimento de fronteiras entre a Histdria, enquanto saber
especifico, e as restantes ciéncias sociais, cruzando-se metodologias e temas
de investigacao.

Ao crescer desmesuradamente e ao alargar, para confins até entdo nunca
imaginados, o campo do conhecimento histérico, langaram-se também as se-
mentes da discordia quanto ao futuro da disciplina, que alguns viam ameagada
por sucessivas ‘crises’ e ataques.

Como tal foram, e¢ continuam frequentemente a ser, entendidos os
desafios daqueles que, do exterior da disciplina, como Karl Popper, desmitifica-
ram o caricter acumulavel do conhecimento, propondo como alternativa o con-
ceito de provisoriedade das teorias, que nao sdo mais do que hipétese ex-
plicativas, validas enquanto ndo refutadas. Para Popper, a explicacdo histéria,
nao podendo ser refutada, serd ainda mais provisoria do que a das ciéncias
naturais.

Também problemdticos foram os desafios daqueles que, entre a
Histéria e a Filosofia, procuraram, como Michel Foucault, encon-
trar novos olhares sobre o passado, do ponto de vista do Outro e daqueles
que, dentro da comunidade de historiadores, como Paul Veyne, contesta-
vam a cientificidade da disciplina, afirmando que ela “ndo se reduz
ao campo de aplicacdo das ciéncias, nascidas ou por nascer, mas também
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ndo é residual em relacdo a essas ciéncias” (Veyne, 1977, p. 81), pertence ao
campo ideografico e pode ser considerada uma ‘narragao verdadeira’.

Numa perspectiva mais relativista, importa nao esquecer o repto langa-
do por Hayden White ao considerar que a Histéria € um conjunto de ‘ficcoes
verbais’, contribuindo eventualmente dessa forma para relancar o debate em
torno das virtudes e maleficios da narrativa.

Outros ainda, afirmaram a especificidade do conhecimento histérico,
baseado no modelo de explicagdo racional, como William Dray, legitimando a
multiplicidade de pontos de vista. Em sintese, este foi o quadro em que procu-
rou reflectir sobre o conhecimento histérico (Quadro 1).

Quadro 1 — O que € a Histéria?

1. A afirmagao do conhecimento histérico
Leopold von Ranke e August Comfe
Karl Marx e o materialismo dialéctico
Max Weber e a sociologia

2. Aescola dos Annales
A Histéria na charneira das Ciéncias Sociais
A dialéctica do espaco-tempo
Multiplicidade de abordagens e objectos
A viragem critica

3. Outros caminhos da Histéria
Karl Popper e o cardcter provisdrio do conhecimento
Michel Foucault: descontinuidade ¢ descentragio
Hayden White e a histdria como texto literdrio
William Dray e a consideragao da perspectiva
Pontes para o futuro

Ja no que refere ao ensino da Histéria, e para permitir uma melhor com-
preensao do tema, realizou-se uma panoramica do desenvolvimento da Histé-
ria enquanto disciplina curricular e equacionaram-se os desafios com que esté
confrontada e que passam pela necessidade de ser capaz de ultrapassar os obs-
taculos decorrentes da sua propria natureza, enquanto conhecimento.

Elemento determinante para a compreensao desses desafios é segura-
mente a constatagao de que a didactica da Historia terd de assumir um papel de
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charneira entre aquilo que é o discurso historiografico e aquilo que sao os
contributos de outras ciéncias humanas e sociais para o entendimento dos pro-
cessos de ensino e de aprendizagem, como a literatura da especialidade tem
vindo a defender. Ou seja, nao cabera a didactica da Histdria assumir um papel
de mero laboratério de métodos e técnicas universalmente aplicaveis, mas an-
tes centrar-se na especificidade do conhecimento historico para procurar en-
contrar solugbes adequadas para as necessarias transposi¢oes didécticas.

Deste ponto de vista, assume grande relevancia a investigacao que tem
sido feita, nas ltimas décadas, sobre 0 pensamento de alunos e professores, no
ambito especifico da Histéria. Por esta razdo se inventariaram, tdo detalha-
damente quanto possivel, os estudos realizados, no Reino Unido, em alguns
outros paises da Europa, nomeadamente em Portugal, e nos Estados Unidos,
sobre esta temdatica. Do quadro tragado, importa sublinhar a pertinéncia dos
estudos que permitem compreender como € que os alunos aprendem Historia,
que estratégias de aprendizagem desenvolvem, como é que o recurso a utili-
zagao de metodologias adequadas permite desenvolver e melhorar essas apren-
dizagens. Igualmente importante € o conhecimento das concepgoes dos pro-
fessores sobre a natureza da sua disciplina e sobre o seu ensino, ja que a inves-
tigagao tem contribuido para tornar patentes as relacoes entre essas concepgoes
e as praticas docentes (Quadro 2).

Quadro 2 — O que € o Ensino da Histéria?

1. Uma breve histéria do ensino da Histéria
Os primérdios
A ditadura militar e o estado novo
Do 25 de Abril de 1974 a actualidade

2. Novos/velhos desafios

3. O ensino da Histéria e os seus protagonistas
Contributos da Psicologia
Investigagoes sobre estudantes
Investigacdes sobre professores

A partir dos aspectos aqui brevemente enunciados, foi possivel cons-
truir um questiondrio sobre a Histéria e o Ensino da Histéria, destinado a ser
aplicado a professores de Historia. O estudo empirico foi realizado através de
um questionario postal, enviado a todos os professores de Histéria do terceiro

13
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ciclo do ensino bésico e do ensino secundario, em exercicio de fungoes na area
geografica de influéncia da Direccao Regional de Educagao do Alentejo, no
ano lectivo de 1998/99 (Quadro 3).

Quadro 3 — Aplicacao do Questionario

Populagio alvo
= Todos os professores de Histéria do 3° ciclo e do Ensino
Secunddrio, em exercicio de funcgoes na drea de influéncia
da Direcc¢do Regional de Educacio do Alentejo, no ano lec-
tivo de 1998/99 (290)

Respondentes
= 96 professores (33,1%)

O questionario procurava apurar as concepgoes dos professores de Histo-
ria sobre a disciplina ¢ o seu ensino, confrontando-os com:

a) dezasseis citacOes de autores, que procuravam reflectir a diversidades
de percursos da Histéria anteriormente identificados;

b) trinta afirmacoes sobre o ensino da Histéria, que visavam equacionar
alguns dos problemas tornados manifestos pela investigacao ja existente;

¢) uma situagao concreta de aula sobre um tema do programa de Historia
do 8% ano de escolaridade (Quadro 4).

Quadro 4 — Questionario

1. Caracterizagao pessoal e profissional
2. O que € a Historia?
16 afirmacdes de autores definindo Historia
3. O que € o Ensino da Historia?
30 afirmacbes sobre ensino da Histdria :
3. Uma situacio concreta
Colecgdo de materiais para o Renascimento ‘
(tema do 8° ano)
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O tratamento estatistico dos dados referentes a concepcoes de Historia,
com recurso a analise factorial, permitiu identificar seis factores que espelha-
vam seis concepgoes de Historia distintas, mas nao completamente incompa-
tiveis. As concepgdes evidenciadas pelos professores coincidiram em parte com
as categorias instrumentais que tinham servido de ponto de partida para a cons-
trugao do questionario. Por razdes relacionadas com o tipo de agrupamentos e
também por razoes de proximidade semantica, optou-se pelas seguintes desig-
nagdes para essas concepeoes (Quadro 5):

Quadro 5 — Concepgoes de Histdria

Historia como:

1. ciéncia positiva

2. nio ciéncia

3. conhecimento relativo

4. ciéncia global

5. ciéncia social

6. ciéncia da temporalidade

A adesio dos docentes a cada uma destas concepcoes foi desigual, sen-
do de sublinhar a quase unanimidade em torno da concepgao que se identificou
como “ciéncia da temporalidade” e que privilegiava a importancia da dimen-
sao temporal e do rigor metodolégico.

Por outro lado, o tratamento estatistico dos dados relativos ao ensino da
Histdria, também com recurso a analise factorial, permitiu detectar seis facto-
res que evidenciavam as preocupagdes destes docentes com o ensino da Histo-
ria que se denominaram (Quadro 6)

Tal como acontecera relativamente as concepcoes de Histéria, a adesao
dos professores a estas preocupacoes nao foi uniforme, embora nenhuma delas
fosse claramente rejeitada.

Para além destes resultados, importa sublinhar algumas questoes:

a) parece estar firmemente arreigada, nestes professores, a convicgao de
que a Histéria € uma ciéncia, assumindo, de forma mais ou menos

5
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d)
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explicita, que ela é balizada pela possibilidade de novas descobertas
(de documentos em sentido lato, ou outras) que podem alterar os co-
nhecimentos anteriormente estabelecidos;

concomitantemente, ¢ como seria plausivel esperar tendo em conta 0s
resultados antes apurados, estes docentes rejeitaram genericamente to-
das as alternativas que significavam que a Historia poderia ser um sa-
ber que néo fosse ciéncia;

parece também ser possivel afirmar que estes professores identifica-
ram muito claramente aquilo que se designou como uma concepgao de
Histéria de tipo positivista, como alids sucedera em outras investiga-
¢oes. No entanto, hesitaram em rejeita-la liminarmente, destacando-se
o facto de os professores que se colocaram a direita do espectro politi-
co lhe serem mais favoraveis;

estes professores evidenciaram uma grande preocupagao com 0s
contextos e vivéncias dos alunos, mas também com o desenvolvimen-
to das suas competéncias em contexto escolar, o que poderé indiciar
que sentem a necessidade de, por um lado, atender as caracteristicas
especificos dos seus alunos e, por outro, ajuda-los a desenvolver um
conjunto de competéncias cognitivas;

quando confrontados com uma situagao concreta (Quadro 7), estes pro-
fessores optaram por escolher, para as suas aulas, fontes histéricas que
consideraram apelativas e adequadas e ignoraram aquelas que, pelo
menos aparentemente, desconheciam ou consideraram ‘dificeis’ para
0s seus alunos;

por outro lado, nessa situagdo, evidenciaram algum desinteresse por
materiais tecnologicamente mais avancados como, por exemplo, materi-
ais multimédia ou jogos de computador, preferindo utilizar materiais com
cujas regras de funcionamento estao seguramente mais familiarizados,
ou sdo mais acessiveis como, por exemplo, o video ou 0s mapas;

ainda em situacio, manifestaram disponibilidade para partilhar com os
seus alunos o protagonismo na sala de aula, identificando tipos de acti-
vidade, para professores ¢ alunos, que se diriam quase simétricas, isto
é, que se justapunham quase perfeitamente, umas mais centradas no
professor e determinando uma atitude mais passiva dos alunos, outras
de sentido inverso, assumindo o professor um papel menos interventivo
e cabendo aos alunos a realizacio auténoma de tarefas.

CoNcepPCOES DE HISTORIA E ENsiNO DA HISTORIA

Quadro 6 — Concepgoes de Ensino de Histéria

rPrecx:upagées (com)

. as competéncias cognitivas dos alunos

. com as vivéncias e contextos dos alunos
. com a neutralidade do professor

. de tipo tradicionalista

. com a educacao para a cidadania

. instrumentais

= T I SO

Quadro 7 — Uma situagio concreta

1. fontes primarias (iconogréficas e escritas)
2. materiais audio-visuais
3. acgo do professor:
tarefas de exclusiva responsabilidade do docente
interac¢io professor/aluno
trabalho auténomo dos alunos
4. accao dos alunos
actividades auténomas
actividades sob a orientagdo do professor
trabalho passivo

Os resultados obtidos permitem sublinhar a importancia das recomen-
d'a(;(’)es internacionais sobre a formacéo de professores de Histéria e que enfa-
tizam a necessidade de incluir componenies de formagéao histérica (numa vi-
sao bastante ampla e que privilegie a histéria do século XX e as ligagoes a
outras disciplinas), componentes de introdugdo a historiografia e a reflexao
critica sobre a Histéria e componentes de formagio didactica que englobem as
questdes de metodologia de ensino e avaliagdo, mas também a apreciacao de
questoes relacionadas com perspectivas multivariadas e com o dominio de
tecno_logias, destinadas a responder a uma sociedade multicultural e onde os
desafios tecnol6gicos desempenham um papel crescente (Leeuw-Roord, 1998).

Deste ponto de vista, o que se sublinha é a importancia que deve ser
copcedida a uma formagao simultaneamente multifacetada e aprofundada que
seja capaz de dotar os futuros professores de competéncias basicas que lhes
permitam um desenvolvimento profissional capaz de enfrentar as rapidas mu-
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tacoes do mundo actual. Parece ser possivel afirmar que a formagéo de profes-
sores de Histéria deve incluir ndo apenas uma sélida base de conhecimentos
especificamente historicos, o dominio das metodologias de ensino adequadas
¢ uma componente no dmbito das tecnologias de informacao, mas também
compreender espagos de reflexdo, nomeadamente em torno da cognicao histé-
rica, que promovam uma verdadeira integracdo dos conhecimentos teoricos €
a sua articulacdo com a pratica docente.

Este nao é, naturalmente, um estudo fechado, tal como a ciéncia o nao €
actualmente. A opgdo por um questiondrio visou permitir uma primeira reco-
Iha de dados. Outros estudos, de natureza e iAmbito distintos, poderdo apro-
fundar aspectos que aqui ficaram em aberto. E essa a nossa intencao em termos
de percurso futuro, quer quanto A investigacio quer quanto a transposi¢ao para
a nossa pratica docente.
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“NOS FABRICAMOS CARROS E ELES TINHAM QUE ANDAR A PE”:
o COMPREENSAO DAS PESSOAS DO PASSADO
(‘WE’RE MAKING CARS, AND THEY JUST HAD TO WALK’:
UNDERSTANDING PEOPLE IN THE PAST)

PETER LEE
Universidade de Londres
Traducao de Jitlia Castro e Marilia Gago

O‘s_fqlu_r_lﬁ,t_al_ _como os historiadores, precisam de compreender por
que motivo as pessoas actuaram no passado de uma d@}g{minm'o
que pensavam sobre a forma como o fizeram, mesmo que nao entendam isto' -
tdo bem quanto os historiadores. A consequéncia directa de os alunos nio
compreenc}erem o passado € que este se torna numa espécie de casa de gente
desconhecida a fazer coisas ininteligiveis, ou entao numa casa com pessoas

exactamente como nés mas absurdamente tontas.

‘ No Reino Unido, este tipo de compreensao histérica tornou-se conhe-
cida pelo rétulo insatisfatério de “empatia”.)Este termo foi, apesar deste

’.facto, adoptado sobretudo porque outra qualquer palavra seria ainda mais
inadequada.

A palavra “Compreensao” € sem divida de mais amplo significado.
A cx.presséo “Compreensao racional” tornou-se incémoda, porque parece
implicar grandes pretensdes sobre a racionalidade humana. Por outro
lado, “perspective taking” é uma expressao que gera alguma confusdo abar-
cando um leque maior de interpretacoes sobre diversas tematicas. “Em-
patia” € um termo mais curto, e qualquer argumento contririo foi neutra-

liz‘ado a partir do momento em que o termo foi adoptado pelo Schools
History Project’.
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O que € que estd em causa na empatia histérica? Por forma a compre-
ender acgoes e praticas sociais os alunos devem ser capazes de considerar
(ndo necessariamente aceitar ou partilhar) as ligagdes entre intengdes, cir-
cunstancias e acgoes. Nao se trata somente dos alunos saberem que os agen-
tes ou grupos histéricos tinham uma determinada perspectiva acerca do seu
mundo; eles devem ser capazes de ver como € que essa perspectiva terd

afectado determinadas acgdes em circunstancias especificas.

Isto exige o uso da evidéncia para estabelecer conexoes entre a situa-
¢d0 na qual as pessoas se encontraram, as crengas que tiveram.sobre essa
mesi_:l_l_g_situagﬁo, os seus valores e ideias sobre o seu mundo. Mas isto nédo
constitui um tipo especial de processo mental, ndo é de todo um processo,
nao pressupde uma faculdade especial do tipo que por vezes se refere quan-
do alguns individuos parecem particularmente sensiveis aos sentimentos dos
outros no contacto cara-a-cara (este tipo de contacto, por norma, nao acon-
tece em Historia).

Ao contririo, a empatia histérica pode ser melhor entendida como
uma realizacdo — algo que acontece quando sabemos o que o agente histérico
s | e [ S TR - T
pensou, quais os seus objectivos, como entenderam aquela sifuagio e se

conecfamos tudo isto com o que aqueles agentes fizeram.

Estard a empatia histérica relacionada com sentimentos? A resposta

deve ser que os sentimentos aparecem de uma forma estiolada. Antes de
mais, a compreensao histrica ndo ¢ ela prdpria um sentimento, embora
envolva o reconhecimento de que as pessoas possuem sentimentos. Estes
sentimentos teriam que ser caracterizados por aquilo que seriam por exemplo
“raiva” ou “inveja”. Somos capazes de estabelecer estas distingdes porque os
sentimentos e emogdes comportam uma carga cognitiva. As nossas emogoes
ndo podem ser caracterizadas adequadamente em termos de sensacdes: se
estamos zangados por oposi¢ao a estarmos ciumentos € porque acreditamos
que certos acontecimentos nos incomodaram, em vez de pensarmos que
alguém que nos é querido dispensou atencdes a outra pessoa.

Por este motivo € que a partilha de sentimentos nao pode ser parte da
compreensao histérica ou da “ empatia”. Nao podemos por exemplo, parti-
Ihar as expectativas do vitorioso Partido Trabalhista Britanico em 1945 quando
sabemos que essas expectativas sairam goradas. Nao nos podemos sentir
participantes no sentimento de orgulho de uma vitéria militar, quando nao
possuimos os valores daqueles que a ganharam, valores esses que fundamen-
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taram esse mesmo orgulho. Este facto ndo constitui um mero problema de
acesso ou de evidéncia. Ha limites I6gicos em causa, impostos pelo elemento
cognitivo presente nas emogoes.

Felizmente ¢ possivel considerar os objectivos e as crencas ou con-
vicgbes das pessoas no passado sem as aceitar. Podemos ainda per-
ceber como fterd feito sentido aquele tipo de actuagio se entendermos as
questoes enquadradas num conjunto de circunstancias, face a um conjunto de
objectivos.

Podemos compreender isto mesmo sabendo que aquilo em que se
acreditou como sendo verdadeiro nio o era, logo nio partilhamos os prop6-
sitos; ao considerar as crengas, podemos saber quais os sentimentos que
carregaram consigo. Mas a nossa compreensio histérica vem da forma como
sabemos como € que as pessoas viram as coisas, sabendo o que tentaram
fazer, sabendo que sentiram os sentimentos apropriados aquela situagio, sem
nés proprios as sentirmos.

Nada disto exclui a simpatia, e certamente depende de saber o que é
ter sentimentos. Mas a compreensdo histérica nio é simpatia, e nao pode
depender da partilha de sentimentos, porque isso torna-la-ia impossivel.
Contudo, hd ainda uma outra forma de entender a empatia e que merece
referéncia. A empatia histérica pode ser pensada, nio apenas como realiza-
¢d0, mas também como disposicao. Dificilmente se podera dizer que enten-
deram a Histéria os alunos que frequentaram a disciplina de Histéria e que
mantém uma rejei¢do completa relativamente as pessoas no passado, que nao
as véem como seres humanos com direito a0 mesmo respeito que exigimos
para nos. SC:”(MI_UIIQ\S_ nao t€m essa disposicdo para tratar as pessoas no
passado honestamente, reconhecendo os motivos por que o fizeram — pelo
menos como uma assuncao geral - entdo a disciplina de histéria falhou nos
seus mais importantes e fundamentais propésitos>.

A Historia ndo é s6 senso comum

A Histéria — na escola ou na academia — ndo € tanto senso comum
como aparenta ser. E verdade que, enquanto ciéncia, a Histéria tem os
seus termos proprios, muitas vezes enquadrados em teorias, embora grande
parte do discurso histérico utilize uma linguagem corrente. Contudo, a
mudanca de sentidos através do tempo faz com que essa linguagem se
torne altamente enganadora. Ha ainda outro aspecto no qual a histéria nao é
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senso comum. Algumas das assungdes a partir das quais os historia-
dores fundamentam o scu trabalho viao contra a compreensio técita quotidi-
ana que os alunos utilizam no seu dia-a-dia. Neste sentido, a histéria é
corftfa—intliitivq,

Para os mais novos, aprender a “ dizer a verdade” acontece muitas
vezes numa situagdo em que a narrativa € relativa a algo que aconteceu num
passado préximo. Por exemplo: uma janela foi quebrada, ou a crianca chega
a casa tarde. Os pais mostram-se descontentes com o facto. Pedem um relato
do que aconteceu. Porque a crianga sabe o que aconteceu, e porque o que foi
convencionado como relevante € algo partilhado, o passado parece operar
como fixo. Ou diz a verdade, ou ndo a diz, e a verdade parece coincidir com
o que € conhecido, um passado fixo.

Defender asser¢oes contra um passado fixo € algo que néo esta disponivel
para o historiador quando produz narrativa histérica. Ndo ha um passado fixo
acessivel, em nenhuma circunsténcia, a memdria ou o “ ter estado 14” tém que
ser apoiadas pela evidéncia. Mais importante ainda, as questoes colocadas por
muitos historiadores podem nédo ser respondidas com base na presenca de al-
guém nos acontecimentos, nao s6 porque muitos acontecimentos sdo demasiado
amplos ¢ sobretudo complexos, mas sobretudo porque a Histéria € antes de mais
sobre mudancas e processos que podem ndo ter sido directamente testemunha-
dos por ninguém. Estas questoes dizem respeito a fenémenos cuja tipologia se
caracteriza por nao serem directamente testemunhéveis.

Uma brecha semelhante pode acontecer entre a vida quotidiana das
criancas ¢ a sua abordagem a compreensdo das pessoas € 0s problemas com
os quais os historiadores se deparam na compreensao das pessoas no passa-
do. Duas ideias do senso comum podem causar as dificuldades:

a) O presente como ponto de partida para o que € “normal”;
b) A ideia de “progresso”.

Partindo do principio que o conceito de progresso é o de progresso
tecnoldgico e que este € visto como uma condicao basica do mundo, entao
o passado tem que ter sido deficitario. Sao naturais as conversas entre crian-
cas ¢ adultos sobre as diferengas entre o passado e o presente considerando
sobretudo o que no passado ndo existia. Afirmacdes como “ndo tinhamos
televisao”, “nao tinhamos os testes de DNA para investigar os criminosos” e
“as viagens a outros paises nao eram de facil acesso”, sao uma excelente

base para estérias sobre um passado pessoal directamente relevante para as
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preocupacoes das criangas, mas podem ser altamente ilusérias para alguém
que esta a aprender Historia. O seguinte excerto, retirado de uma discussao
espontdnea entre criancas que frequentam o quinto ano da escolaridade pode
ser elucidativo do que acima se afirmou. (Este didlogo surgiu no final de
uma discussao sobre evidéncia relativa ao tema da chegada de S. Branddo a
América de no séc. VI).

Professor: Podemos aprender algo com a histéria de Brendan, para além daquilo que
ela nos esta a tentar dizer?

Carly: Que eles nao eram muito espertos.

Professor: Porqué?

Carly: Porque nio sabiam fazer remos para mover o barco.

Jeff: Na figura vé-se que utilizam remos.

Carly: Oh, utilizam? ( procura a figura) Oh, é mesmo!

Professor: Entio, pensas que as pessoas ndo eram fao espertas como nds, eram iguais,
ou mais espertas, ou o qué?

Jeff: Nio.

Professor: Pensam todos assim, é?

Carly: Nio tdo espertas.

David: Tecnologia ( aponta para o gravador mini-disc).

Professor: Isso faz de mim mais esperto do que tu?

David: As pessoas que o fizeram.

Professor: Entdo, tu podes fazer um gravador mini-disc. Podes?

Todos: Nao.

Professor: Entao vocés sio pouco espertos tal como eles eram, nio sdo?

Carly: Nao ! ( rindo)

David: Nés sabemos como usd-lo.

Carly: Eles nao saberiam usd-lo.

Professor: Entao vocés pensam que se o Brendan aqui estivesse eu demoraria mais do
que cinco minutos a ensinar-lhe a usar o mini-disc?

Carly: Nao, provavelmente ele perceberia logo, mas ele ndo poderia (pausa)...
Professor: Este homem pode ter chegado & América. Escrevia em latim — sabes
escrever latim?

Todos: Nio.

Professor: Muito bem, entdo sido todos tao pouco espertos quanto o Brendan?
Carly: N3o, mas sabemos escrever inglés!

Jeff: Boa!

Professor: Entao, ndo saber escrever inglés ou latim nio faz de vocés pouco espertos.
Entio porque é que saberem qual dos botdes carregar vos torna mais espertos do que
Brendan ?

Carly: Porque, ... ndo sei...

David: Porque as pessoas no nosso tempo...

Carly: Nos fabricamos carros, e eles tinham que andar a pé.

Professor : E isso faz deles estipidos?

Carly: Nao... (...)

Jeff: Nao tao espertos.
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S_e o mundo € cada vez melhor, entdo obviamente as pessoas no pas-
sado nao usufruiram das mesmas coisas que nds, e por iSso nao eram tao
espertas quanto nés. O facto de o significado da palavra “esperto” se encon-
trar z’llgures entre inteligéncia, por um lado, e conhecimento por outro, torna
possivel que as criangas vejam as pessoas do passado como pouco pr’epara—
das, mas em simultdneo atenua o seu julgamento sobre elas.

. Muitas criancas assumem também que as nossas formas de pensar e
. — ;

e comportamento sdo “normais”. Por isso pode esperar-se que as pessoas

no passado pensem como nos.

. No_entanto, nao € surpreendente que quando confrontados com acgoes
ou ll‘lStl[lIl(;ﬁeE", estranhas do passado as criangas assumam que, Se as pessoas
viam como nés as suas ideias e valores, entao deve-lhes ter faltado a nossa
capggnt}gde para um comportamento inteligente ou ainda serem moralmente
deficitdrias. Algumas criancas estdo preparadas para seguir esta 16gica, argu-
mentando que se as pessoas no passado fizeram coisas estiipidas is,so (gzle-
monstra que elas eram na generalidade mais estipidas do que nés,.

Enquanto as intuicdes das criancas lhes indicam que as pessoas
no pas.sado pensavam como nds mas tinham capacidades intelectuais e mo-
rais diferentes das nossas, os historiadores trabalham com base no pres-
suposto de que 6 passado foi povoado com pessoas com as mesmas caﬁaci—
dades que n6s mas que pensavam de forma diferente. A Histéria vai por

caminhos opostos aos do senso co . g i
‘ mum: também aqui encontramo
contra-intuitivo. - 3 Al

Progressao de Ideias

Algumas ideias do quotidiano impelem a compreensdo histérica para
o ponto em que a Histéria fica em suspenso. Se ndo podemos saber fada
sobre o passado porque nao estivemos presentes enquanto participantes ou
testemgnhas, entdo a Historia torna-se impossivel. Tal como o David de dez
anos (lhz, “ ninguém sabe, porque ninguém que tenha vivido naquele tempo
estd vivo.” Claro que algumas criancas (pelo menos na escola) nunca che 121—
ram ao ponto de perguntar como € que podemos saber o que sabemos n%as
0s que o conseguem fazer podem ficar muito desencantados com o qué lhes
¢ dito sobre a questio. Uma simples mudanga de ideias pode quebrar o
1mpasse:, pello menos temporariamente. Talvez possamos chégar a verdade
se alguém tiver visto e nos diga verdadeiramente o que aconteceu. A Sara, d(;

A
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dez anos, colocou a questao da seguinte forma, alias tipica: “Se encontramos
um velho didrio ou algo parecido, isso pode ajudar.”. Ou talvez possamos
investigar e descobrir algo que nos mostre 0 que se passou. A Histdria pode
comecar outra vez pela ideia de testemunho e de objectos que de uma forma
transparente nos fornecem pedagos do passado. Infelizmente esta solucao
tem limitagoes. Os adolescentes estao muito conscientes de que as pessoas
tém razoes para serem parciais, € por isso o testemunho torna-se também
problemético. Uma vez mais a Histéria torna-se impossivel, porque nao
podemos afirmar nada sobre o passado.

Mas claro que a Historia no estd —em geral — a mercé do testemunho.
Os jornais ou os didrios podem ser questionados para além dos assuntos ¢
dos acontecimentos sobre os quais foram produzidas narrativas noticiosas,
ou mesmo para além daquilo que os seus jornalistas, editores ¢ autores
tinham em mente quando produziram essas mesmas narrativas.

Nem as pistas medievais sem grande valor nem 08 horarios de com-
boio dos século XIX foram feitos para confundir os historiadores. S6 quando
as criangas compreendem 0s vestigios do passado como evidéncia no seu
mais profundo sentido — ou seja.como algo que deve ser tratado néo como
mera informagao mas como algo de onde se possam retirar respostas a ques-
toes que nunca se pensou colocar — & que a historia se alicerca razoavelmen-
te nas mentes dos alunos enquanto actividade com algumas_hipéteses de
Sucesso.

A progressao das ideias € entao possivel em Historia, tornando-se uma
transicdo de ideias menos poderosas para ideias mais poderosas. Embora
algumas ideias possam conduzir a Histéria a um impasse, outras permitem
continuar. Isto aplica-se ndo somente as concepcoes de evidéncia, mas tam-
bém 4 compreensao das pessoas no passado: um modelo de progressao em
empatia historica. A investigagao produziu um modelo de progressdo das
ideias dos alunos sobre a compreensdo das pessoas no passado e sobre 0

desenvolvimento do seu conceito de empatia’.

Um Modelo de Progressdo em Empatia Historica

Nivel 1 - Tarefa explicativa nao alcancada

A um pedido de explicagao a resposta € obtida através de descricoes
tautolégicas ou reforgadas: As pessoas fizeram o que fizeram, e pen-
saram O que pensaram. 53

fA)
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Nivel 2 - Confusdo

Ha o reconhecimento de que as questoes necessitam de uma explica
¢do, mas no ha forma de as accdes, instituicaes on praticas do pa

do fazerem sentido. passa-

Nivel 3 - Explicaciao através da assimilagio e deficit
As pessoas no passado sio encaradas como n;ulheres e h
rn(?d.emos mas com um vestudrio mais elegante: assim as ofi s
praticas do passado convertern-se em algo reconhecivel aC‘;OeS’ )
Quandlo.confrontados com praticas complexas e perturb dpara e
tém dificuldades em converter em algo reconhecid S
derno, os alunos refugiam-se em explicagbes defici CI B "
citarias. AS pessoas

5 — i — 5 ]’ I C I f“ 2 0 :
0 . N; i v i i

Nivel 4 - cacd %

A wnsgﬂ eliicplzcaga_q fztra_ves de papeis efou de esteredtipos

g 4 ;eaa.asmmllaﬁw das crencas e praticas do passado ¢ as dos
1vocagao de um passado deficitério € (parcialmente)

sa0 expli s accs
gé?’EMi_PS_I gg_aifﬁ%ﬂﬁnf%ue 20 facto de ele ser um general, ¢ o
forma que padres e mEineCl 35 POI_procurarem a gléria. Da mesma
mentirosos, os comercj £es l?em gf:mpre a verdade, os politicos sio
teGdo destes esteredti antes ricos sao espertos. (Note-se e
rentes grupos de al lpols 'sao act_ualmente varidveis entre og dife-

alunos; a questao ¢ que os alunos tendem a g

p r
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Estes alunos reconhecem que a tarefa é encontrar razoes para as
acgOes, ou mostrar como as priticas sociais fizeram sentido pe-
rante aquelas circunstancias. Mas porque continuam a ndo reco-
nhecer que as pessoas no passado podem ter tido diferentes formas de
pensar, assumem que uma explicagdo do que fizeram pode encon-
trar-se em circunstincias particulares da situagdo em que tiveram que

intervir.

Nivel 6 - Explicacao em termos do que as pessoas naquele tempo
pensavam: empatia historica
Neste ponto crucial do desenvolvimento da sua compreensao histori-
ca, muitos alunos compreendem que as pessoas no passado tinham as
mesmas capacidades para pensar e sentir que nés, mas nao viam o
mundo como nds o vemos hoje. Ha ideias e préticas no passado atra-
vés das quais tentar encontrar sentido para a situagdo (assumindo que
as convicgoes no passado eram as mesmas que temos hoje) pode ofe-
recer explicacoes pouco satisfatérias; é necessario reconstruir a cultu-
ra, o sistema de valores e até o senso comum, bem como as situagoes.
Compreender isto € um passo enorme, porque significa que podemos
continuar a construir a Histéria considerando as situagdes que de outra

forma a poderiam paralisar.

Nivel 7 - Explicacdo em termos de um contexto material e de ideias
mais amplo

As ideias e valores das pessoas estdo relacionadas com o tipo de vida
que tém, e ndo sdo apenas opcoes. individuais. Compreender isto en-
volve pensar sobre as condicoes materiais nas quais viviam, conside-
rando o impacto que este facto tinha nos padrées de comportamento
didrios na sua forma de pensar e de sentir. Ao relacionar as ideias e
valores do passado com as condic¢des materiais, alguns alunos compre-
endem que as convicgOes e praticas particulares se relacionam com
um sistema de valores e praticas mais ou menos coerente que sao o
seu suporte.

Os alunos relacionam crengas complexas com outras menores, invo-
cando por exemplo as nocoes de graga e destino medievais para expli-
car porque € que as pessoas que sofriam de lepra viviam na esperanca
de que o toque do rei as curasse em vez de concluirem que isso nao

era possivel.
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. E importante compreender o que implica um modelo deste tipo. Pri-
meiro, este modelo é uma construgéo interpretativa, baseado numa leitura da
evidéncia sobre as ideias das criancas. E possivel construir outras, comegan-
do com outros niicleos de ideias. Segundo, nio se pretende que e;te modelo
ti,stabelega uma espécie de “patamares” onde assentam os niveis, e no qual
[ sup93t0 que as criangas se movam subindo de um degrau para Jo seguici]te
Terceiro, 0 modelo € vilido quando se trata do grupo, nao como um padrﬁt;
Fie faprendlzagem para um individuo. Finalmente, este € um modelo sobre as
ideias das criangas tal como elas sdo no presente, no contexto da sua escola
e do seu ambiente cultural. Seguindo a analogia utilizada por Denis Shemilt
um modelo desta natureza € como um conjunto de padroes semelhante ,
das ovelhas ao atravessarem a encosta de um monte. Tal como os caes a;OS
podem mudar os trajectos que as ovelhas tomaram, assim ensinar pode rll)'ludzi
laJ fqrmadcomo as criancas desenvolvem as suas ideias. O Schools History
azzjnetc;i e:.:monstrou, através dos seus resultados, que ¢ sem divida isto que

Investigacdo Recente

A investigacao do Projecto Chata (Concepts of History and Teachin
Approaches 7-14) produziu dados congruentes com este E'oaao‘_ﬁﬁré_f-ag
de papel e l_épis foram desenhadas para o levantamento e anél-ise de idei .
sobr.e emgatla. A primeira, questionando sobre o porqué do Imperador Claﬁd?S
ter 'mvadido a Bretanha (“quando isto custou mais aos Romanos do :10
aquilo que obtiveram”), estando focalizada na acgao individual. Na se ugde
tarefa, a questdo colocava-se no porqué de os Romanos teren'; uma lii erz
que to.dos os escravos de uma casa deveriam ser mortos se um escravo
assassinasse 0 seu amo, O seu dono. Isto envolvia a explicacao de um
instituicao 'social complexa. Na tarefa trés, o problema era o porqué de 02
Anglo-Saxdes usarem como meio de prova do fogo e da dgua, para decidi-
rem se e‘ll’guém era culpado de um crime. Aqui a proposta de dejtectar a culpa
parecia j4 dada e o problema no ponto de vista das criangas era explic +
porqué de certos métodos serem adoptados. o

ObserYop—se frequentemente embarago perante o sistema de prova
(ordeal) saxé6nico cujo significado e propdsitos pareceram a algumas crian-
gas como ndo tendo sentido. Enquanto quase todas as criangas do ano 3
podiam oferecer uma proposta para explicar a invasio de Claudio a Bretanha,
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a explicacdo por déficit (a ideia que as pessoas mo passado ndo tinham
conhecimentos basicos ou simplesmente ndo podiam fazer certas coisas) foi
comum entre as criangas mais novas. Metade das criangas nos anos 3 ¢ 6,
caindo para 25% no ano 9, atribuiram o tratamento dos escravos a incapaci-
dade ou pouca habilidade dos Romanos a saberem quem foi o culpado.
Alguns, como Elaine, ano 6, foi peremptéria: [Por que tinham esta norma?]
“Fy ndo tenho a certeza mas é uma norma estipida de qualquer forma.”.
Mais do que 50% das criancas do ano 3, e até 30% no ano 9, atribuiram este
sistema de prova, ao facto de os Saxdes “nio terem outra forma” de decidi-
rem a culpa, ou a falhas da policia ou dos tribunais, ou por ndo saberem nada
sobre fisica e medicina. Geraldine, ano 3, usou um “passado deficitario” para

explicar o sistema de prova.

Geraldine: Porque eles nio tinham um tribunal nesse tempo.

Entrevistador: Hum.
Geraldine: E eles ndo sabiam o que dizer no tribunal, assim eles tentaram este tipo

de provas.

Muitas criangas assimilaram o sistema de prova (ordeal) a uma forma
de castigo e, no caso de Pedanius, na pressao que era colocada num grupo
para descobrir de quem era a culpa. Quando elucidados que a lei romana era
aplicada mesmo quando 0 culpado era conhecido, eles ndo desarmavam,
como nesta resposta de Michaela, ano E5

Entrevistador: Entio por que é que fu pensas que os Romanos tinham esta lei para

matar toda a gente?
Michaela: “Porque eles ndo sabiarm realmente, hum, qual dos escravos matou Pedanius.

Entrevistador: Ah, mas essa nio € a lei. A lei diz que mesmo que soubessem quem foi,
eles teriam que matar os 400 escravos. Porque seria que tinham uma lei como esta?

Michaela: [pausa]. Agora pés-me a pensar...

As crian¢as mais novas parecem dar mais explicagdes em {ermos de
desejos pessoais ou intencoes do que 0s mais velhos, e véem menos para
além das intengdes do contexto situacional das accbes ou instituicoes. Pou-
cas criancas do ano 3 apelaram para a situagdo para explicar quer o tratamen-

to dos escravos quer o sistema de prova (ordeal) sax6nico. A figura 1 mostra

que mesmo quando explicam as accoes individuais, embora algumas das

criancas do ano 3 pensem em (ermos da situagdo em que Clatdio se colocou
a si proprio, existe uma tendéncia marcada para as criangas mais novas se

concentrarem nas intengoes dos agentes.
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Figura 1 — Razdes de Claidio (Tarefa 1)
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Escolha de intencdes e propdsitos de situagdes, ou ambas, como explicativas

Quer para a acg¢do individual quer para as instituicbes sociais existe
evidéncia de uma mudanga, com a idade, de explicagbes pessoais para expli-
cagbes como modelo (muitas vezes estereotipadas). Os Romanos fizeram a
lei sobre os escravos porque era assim que os Romanos eram. Clatidio agiu
como agiu porque ele era o Imperador. Como Tanya, ano 6 e com 11 anos

coloca: “ Nao [Eu nfo estou intrigada] porque ele era simplesmente outro
Imperador”.

Na figura 2, a coluna “andlise situacional-razdes” providencia evidén-
cia de uma mudanga com a idade para explicacdes em termos de logica da
situacdo. Poucas criangas no ano 6 explicaram a ac¢do como tendo lugar
numa situa¢do que oferecia oportunidades ou um conjunto de constrangi-
mentos, e mais de metade no ano 9 fizeram o mesmo.

Na explicagdo da escravatura romana, a situagdo por vezes era tida em
conta, mas em termos modernos. A empatia deriva do quotidiano: seria difi-
cil vender escravos de uma casa cujo dono tinha sido assassinado, ou a lei

era explicada como meio de dissuassdo para os outros escravos ndo fazerem
o mesmo. Rachel, ano 7, escreveu:

&l
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Eu penso que os Romanos tinham esta lei para dissuadir qualquer escravo de pensar
em assassinar o seu dono. Se quando matas alguém, especialmente alguém superior
a ti, sabes que estds a matar mulheres e criangas também, é menos provivel que
assassines alguém.

Figura 2 — As razoes do imperador Clatdio (Tarefa 1)
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Muitas criangas explicaram o sistema de prova (ordeal) reconhecendo-

o como um tipo de mecanismo requerido para fazer sentido do comporta-
= : . oy .

mento dos Saxoes, e sugeriam que Deus podia ser visto como “ajudando

(Figura 3).

Em todos os conjuntos de tarefas existe evidéncia, em muitas das
explicagdes dadas pelas criangas, de que estas prestam atengdo 2 légica da si-
tuagdo, mas nao vao para além da assuncdo de que as pessoas pensaram
como nos.

Contudo, a Figura 3 (terceira coluna) também mostra um pequeno
nidmero de criangas ligando o sistema de prova (ordeal) a crengas mais
especificas do tempo, fazendo referéncia & forma através da qual as pes§qas
viam a acgdo ou instituigio em questdo. Na tarefa do Iglperador ClathO,
algumas das criangas mais velhas tornaram claro que existem certas coisas
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que Claddio ndo poderia saber, e que ele ndo tinha como garantido ganhos
financeiros ou econémicos para Roma com a invasdo. Alguns (5% no ano
7 e 7% no ano 9) tém também em conta o contexto temporal no qual Claidio
operava, e colocam as ac¢des deste numa teia complexa de politicas (ex. as
atitudes de imperadores anteriores em relagiio A Bretanha, e a alianca dos
Britinicos aos Gauleses).

Figura 3 — O sistema de prova (Tarefa 3)
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Na tarefa de Pedanius, poucas criangas se referiram ao estatuto dos
escravos (como propriedade, por ex), e outros enfatizaram a importancia
simbélica da lei. Lorna, ano 9, explicou a lei sobre os escravos e disse que
nao estava intrigada nem com a lei ou a sua execugio no caso de Pedanius:

Assim se um escravo soubesse que um outro escravo ia assassinar o seu dono, ele
iria dizer a alguém ¢ o dono ndo seria morto. (Porque eles seriam morios se néo
dissessem). 1

Se eles ndo tivessem esta lei entdo muitos mais [donos] poderiant ser mortos pelos
escravos, por isso eu compreendo - os. [Nada me intriga] porgue os Romanos ndo
pensavam nos escravos como pessoas mas como “coisas”.

“NOS FABRICAMOS CARROS E ELES TINHAM QUE ANDAR A PE”: COMPREENSAQ DAS PESSOAS DO PASSADO

Na tarefa 3 (sistema de prova) aqueles que vao para além da explica-
cdo em termos de ideias ¢ valores do quotidiano-presente, mostrando sinais
de empatia historica, véem o sistema de prova (ordeal) como encaixando em
crengas sobre hierarquia e sobre Deus. Kristy, ano 9, escreveu:

Isto ndo me intriga porque os Anglo-Saxoes usavam o sistema de prova (ordeal). Eu
penso que na nossa sociedade deve ser dificil encontrar este tipo de coisa estranha,
mas se tentarmos e colocarmo-nos nas circunstdncias deles, e com as suas crengas,
isto ndo me intriga porque eles acreditavam no sistema de prova (ordeal) como um
método de descobrir se alguém era culpado de um crime. 86 os Anglo-Saxdes sabiam
sobre as suas crencas em Deus, e que Deus tinha controlo sobre toda a gente e sobre
tudo. Daqui em diante eu ndo estou intrigada por os Anglo-Saxdes usaram o sistema
de prova (ordeal), contudo eu nao concordo com isto e considero-o injusto.

Os Anglo-Saxoes poderiam explicar isto diferentemente, porgue mesmo que a sua
razao de usar o sistema de prova (ordeal) seja a sua crenca em Deus, eu penso que
eles também acreditavam que usavam o sistema de prova (ordeal) porque pessoas
como Thanes eram mais importantes na sociedade. Eu acredito que os Anglo-Saxoes
teriam explicado o porqué de usarem o sistema de prova (ordeal) num modo diferente
do que eu fagco, porque os Anglo-Saxoes viam Deus de uma forma diferente que eu
vejo.

Emily, ano 9, explicou que a explicagido dos Saxdes teria diferido da
dela.

Eu estou a escrever “a posteriori” — olhando para trds para algo que aconteceu
quando as ideias das pessoas no que estaria bem ou mal eram diferentes das ideias
do quotidiano presente. Os Saxdes podiam nao ter acreditado que o que eu estou a
escrever € verdade porque eles acreditavam em outras ideias e tinham outras razoes
para acreditar nelas.

Para a maioria das criancas, mesmo no ano 9, explicacao e justificacao
estao ligadas de forma muito proxima: explicacio em termos de razoes que
eram julgadas. Mas isto nao os orienta necessariamente para uma visao de
déficit; as criancas mais velhas reconhecem que os juizos de valor baseados
num ponto de partida do passado ndo serdo os mesmos que aqueles feitos a
partir da sua propria posicao. Por exemplo, a ideia de que os Saxoes, de
qualquer modo, podiam ter pensado o sistema de prova (ordeal) justo e
correcto, aumentou em frequéncia com a idade (ver Figura 4). Poucas crian-
cas explicitamente se referiram as dificuldades de compreender as préticas
do passado.
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Figura 4 — Sistema de prova (ordeal) (Tarefa 3)
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Ensinar Empatia

A investigacdo em empatia sugere algumas conclusdes para o nosso
ensino? Exige-se precaucdo porque a investigacdo s6 indica as ideias com
que os estudantes estdo a trabalhar quando eles “fazem histéria” na es-
cola. Contudo, se as concepgdes prévias dos estudantes sdo importantes para
realizagOes subsequentes, como a investigagao em aprendizagem indica, en-
tdo € importante saber o que poderemos encontrar na sala de aula’. Em
particular deveremos olhar para: a) a no¢do de um “passado deficitario”,
b) a assimilagio das ac¢bes do passado e priticas sociais as nossas accdes
do quotidiano-presente, c) a ideia que as pessoas no passado pensavam como
nods.

Poderd ser importante, por exemplo, evitar em falar sobre o passado
como simplesmente caréncias das coisas que temos. Quando os manuais
incluem passagens como este exemplo no Reino Unido, nés precisamos de
re-escrever as afirmagoes.

Ada trabalhou em casa olhando pelas criangas. Nao havia mdquina de lavar, entéio
Ada lavava as roupas com sabdo no tangue. Depois ela espremia a roupa para re-
tirar a dgua...Jean ndo podia ver televisdo. Nio haviam televisdes quando Jean era
menina.

H
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Em vez disto, podemos enfatizar como os trabalhadores tentavam eco-
nomizar algum do seu rendimento e explicar o que as pessoas faziam para se
entreterem. Também ao falar sobre progresso tecnolégico se deve tentar
conseguir que os estudantes pensem sobre o que foi perdido em cada mudan-
¢a bem como no que foi ganho.

E provavelmente um erro colocar exercicios descritivos como “ Escre-
ve um dia na vida de um medievo”. Este tipo de exercicios encorajam res-
postas de rotina e esteredtipos “presentistas”. Em vez disto, se os estudantes
assumirem que as pessoas do passado trabalhavam com ideias do presente
podemos desafiar as suas ideias do quotidiano com algo que se torne para-
doxal (os paradoxos colocados as criangas no projecto Chata sobre sistema
de prova (ordeal) Saxao e o castigo dos escravos apds o assassinio de Pedanius
sdo exemplos disso). Poderemos descobrir o que pensam os estudantes sobre
cursos de accao alternativos que poderiam fazer mais sentido do que aqueles
que sao apresentados actualmente em relacdo a determinadas ocasides-chave
do passado (por exemplo, o que os alunos pensam que Chamberlain deveria
ter feito quando conheceu Hitler em Berchtesgaden?) e ajuda-los através das
suas alternativas:

— trabalhando as consequéncias pensadas
— explorando as suposi¢oes em relacdo as finalidades

— tornando explicitas as formas de comportamentos aceitdveis para um
tempo particular e papéis particulares

— decidindo que possibilidades havia para a accao nas circunstancias

Rejeitar meramente em relagdo ao passado um curso alternativo de
acgOes permite apenas aos alunos ver o curso das acgdes como a coisa 6bvia
a fazer, tornando nao inteligivel o que foi feito.

Notas
' O Schools History Project (originalmente denominado de “ Schools Council Project History 13-
16”) desenvolveu um curso, que foi construido e avaliado para apresentar a Histéria aos alunos
como uma forma de conhecimento ou seja apresentando a metodologia das suas ideias chave bem
como narrativas de algumas situages do passado. Nos finais dos anos oitenta, um terco dos alunos
na faixa etdria dos dezasseis anos que estudavam Histdria seguiam este curso.
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O CONCEITO DE EVIDENCIA HISTORICA: EXIGENCIAS
CURRICULARES E CONCEPCOES DE ALUNOS
(THE CONCEPT OF HISTORICAL EVIDENCE: CURRICULUM
DEMANDS AND CHILDREN’S UNDERSTANDINGS)

RosALYN ASHBY
Universidade de Londres
Tradugdo de Ana Catarina Simdo

Este artigo procura trazer alguma luz acerca das exigéncias do curriculo
de Histéria em Inglaterra, explorando especificamente a preocupacio de for-
necer aos alunos uma compreensao da natureza da investigacao histérica. Para
este objectivo, reivindica como crucial o conceito de evidéncia e identifica e
discute algumas das preconcepcoes e ideias alternativas com que os alunos
podem estar a trabalhar nesta drea da aprendizagem. Os professores tém real-
mente de se assegurar de que os alunos fazem progressos na sua compreensao
histérica. Para isso, tém de ser capazes de construir o conhecimento histérico a
partir das idéias tacitas e contestar as idéias alternativas. A investigagao acerca
das idéias dos alunos em Historia pode fornecer um importante conhecimento
profissional para os professores e ajuda-los a identificar os desafios que eles e
os seus alunos enfrentam.

Requisitos do curriculo em Inglaterra

O Curriculo Nacional, em Inglaterra, identificou cinco areas-chave na
aprendizagem em Histéria.! Como a lista abaixo revela, isto diz respeito a His-
téria como disciplina. (A iltima drea-chave da lista estd relacionada com a
competéncia do aluno demonstrar efectivamente estas compreensoes, particu-
larmente na escrita). Estas exigéncias tém implicagdes para o ensino e para a
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avaliagao dos alunos. Estes nao aprendem apenas a regurgitar factos e porme-
nores historicos, mas t&ém de ser capazes de lhes dar significado e de os organi-
zar em relagio aoutros, como explicagdes ou narrativas que envolvem mudan-
¢a, desenvolvimento e continuidade. Também lhes é pedida a compreensao de
como as particularidades da Histéria sio estabelecidas com base na evidéncia
¢ de como a evidéncia ¢ usada para construir narrativas e interpretacoes do
passado. Para ajudar estas compreensoes, siao-lhes explicitamente ensinados
os conceitos histéricos que sustentam a compreensio da Histéria como uma
disciplina:

~ Compreensio cronolégica;

— Conhecimento e compreensdo de acontecimentos, povos ¢ mudangas
do passado;

— Interpretagéo histérica;
— Investigacdo histérica;

— Organizagio e comunicacio.

O desenvolvimento de conceitos-chave como causa, mudanca, evidén-
cia e interpretacdo ajuda os alunos a alcancarem um mais alargado entendi-
mento dos tGpicos e contetidos do curriculo que os professores tém de abran-
ger? e capacita-os a colocar em debate pistas histéricas e narrativas acerca do
passado. Como a lista acima mostra, a investigacio histérica é claramente uma
area identificada de aprendizagem dos alunos nos 12, 2° e 3° ciclo da escolari-
dade bésica (Key Stage), no Curriculo Nacional de Histéria, em Inglaterra.
Neste documento, integrado na rubrica ‘A Investigacao Histérica’, é dito aos

professores, por exemplo, que alunos do 3° ciclo (11-14 anos) devem ser ensi-
nados a: o

a) identificar, seleccionar e usar uma variedade de fontes adequadas, in-
cluindo testemunhos orais, documentos, fontes impressas, os media,
artefactos, imagens, fotografias, musica, museus, edificios e locais e

novas tecnologias, como base para investigacdes histéricas auténo-
mas.

b) avaliar as fontes usadas, seleccionar ¢ registar informagao relevante
para a investigacao e chegar a conclusoes.?
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Similares, mas nao menos exigentes objectivos, sao colocados aos alu-
nos nos 1° e 2° ciclos. No fim de cada ciclo, os professores tém de avaliar os
seus alunos através de uma série de afirmacoes feitas.® Estas afirmacoes
espelham e integram as cinco 4reas de aprendizagem (incluindo esta da inves-
tigacdo histérica) e sao descritas em oito diferentes niveis hierdrquicos com
um nivel de Desempenho Excepcional para alunos muito capazes. No fim do
2% ciclo, espera-se que a maioria dos alunos, a partir deste ciclo, atinjam o nivel
4 e, no fim do 3° ciclo, espera-se que a maioria dos alunos atinjam o nivel 5
ou 6.

O conhecimento substantivo € claramente um aspecto crucial desta ava-
liacdo, mas a sua regurgitacio sem sentido nao é suficiente. As afirmacdes
dentro destas descrigoes, relacionadas com as capacidades dos alunos de usar e
avaliar fontes histéricas, foram extraidas da totalidade de afirmacées e sido
apresentadas no Apéndice 1. Estes niveis sdo aqueles que se exige aos profes-
sores que usem para avaliarem os seus alunos no final de um ciclo e diferem,
na sua natureza e intencao, da pesquisa de niveis discutida abaixo e descrita no
Apéndice 2.

O Sistema Piblico de Exames também esta implicado na avaliacao da
compreensao dos alunos em relagio a investigacao historica. O exame GCSE,
efectuado aos 16 anos ap6s dois anos de estudo, aponta trés objectivos de ava-
liagdo. Um deles ¢ a exigéncia de que os alunos demonstrem:

E:‘ A competéncia para compreender, interpretar, avaliar e usar um leque variado de fontes

\ de informagao de diferentes tipos, relativamente ao seu contexto histérico, e para com-

Y preender, analisar e avaliar representacoes e interpretagoes dos acontecimentos, perso-
nalidades e questaes estudados.”

Um dos trés objectivos de avaliacdo para os exames no AS e A2 (ensino
secunddrio), para os alunos de 16-19 anos, no que diz respeito a construgao da
compreensiao de conhecimentos a partir daquilo que ja atingiram no ensino
basico, requer dos alunos a competéncia de:

Interpretar, avaliar e usar um leque de fontes materiais no seu contexto histé-rico e
explicar e avaliar interpretacoes de eventos histéricos e tdpicos estudados.®

Os professores, nas aulas de Historia, em toda a Inglaterra, tanto nas
escolas elementares como nas escolas secundarias, estiao, por conseguinte, en-
volvidos em projectar actividades de aprendizagem que encorajem os seus alu-
nos a trabalhar com os vérios tipos de materiais que o passado deixou para tras,
a fazer e a responder a questoes que visam interrogar e avaliar fontes em rela-
cao a investigagoes particulares e no contexto da sociedade que as produziu.
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Algumas destas actividades de aprendizagem sdo melhor sucedidas que
outras e nem todo o trabalho que estd a ser desenvolvido nas aulas de His-
t6ria ajuda os alunos a irem além da abordagem superficial da fonte material.
Este artigo ndo pretende explorar a pratica actual, mas sugerir a importincia
deste tipo de objectivos, como parte da educacio histérica, e identificar
algum.as das ideias com que os alunos parecem estar a operar, sugeridas pela
pesquisa.

Entao, porque € que esta abordagem ao Curriculo de Histéria é impor-
tante ¢ o que sabemos acerca dos tipos de compreensao que os alunos transpor-
tam com eles para a sala de aula?

A Importincia da metodologia historica para a Educacio Historica

Por que € que a metodologia histérica tem uma posicdo tao destacada
como avaliagdo objectiva no Curriculo de Histéria, na Inglaterra, dos 5 aos 19
anos? A resposta a esta questio tem a ver com o impacto e a influéncia de um
projecto curricular, o Schools Council History Project (SCHP, agora SHP),
levado a cabo por alguns professores, em 1972, na Universidade de Leeds.” O
seu objectivo principal foi legar objectivos apropriados aos professores de His-
téria e promover o uso de determinados materiais e ideias como um meio de
concretizar tais objectivos. Isto envolve a discussio da natureza do ensino da
Histéria e da sua relevancia para a educacio dos jovens. O projecto também
iniciou um exame piblico experimental, em Histéria, a ser realizado pelos 16
anos de idade. O sucesso deste projecto e a sua popularidade, tanto com pro-
fessores como com alunos, culminou na adopgao de muitos destes objectivos
nos critérios de avaliagdo para todo o programa de estudos GCSE, em 1986.50
Curriculo Nacional de Histéria de 1992, 1995 e 2000 foi também fortemente
i{lﬂuenciado por esta New History (como esta abordagem ao ensino da Hist6-
ria se tornou conhecida) e, apesar da resisténcia de alguns quadrantes, o princi-
pio de que os alunos devem aprender algo da natureza do conhecimento histo-
ricE)_ tornou-se um aspecto bem estabelecido da educacio histérica cmil'hglét_gr‘? '
ra. Dennis Shemilt, que tomou a seu cargo uma avaliacio do projecto, deixou
pem claro por que é que este aspecto da educacao histérica dos alunos era
importante.

Para que o conhecimento histdrico seja fundamentado na razdo, os adolescentes tém

;}gg gompr)ecnder algo acerca das perspectivas, légica e métodos da diseiplina (Shemilt,
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Que o conhecimento histérico dos alunos deve ser “fundamentado na
razdo’ € algo defendido por Peter Rogers. Ao escrever, em 1980, acerca da
New History, ele explica que, apesar de um aluno:

Poder estar seguro do que aprendeu, nao tem o direilo de estar seguro, mesmo quando
o que aprendeu estd de facto correcto, porque ele nao pode avaliar os fundamentos nos
quais o “conhecimento” permanece. Nao pode haver conhecimento que ndo inclua,
pelo menos parcialmente, o “saber fazer”, e o “saber fazer” é amplamente especifico
duma disciplina. No contexto actual, é o “saber fazer” do historiador e tal implica que
a simples comunicacdo do produto do saber, na falta de qualquer familiaridade com os
procedimentos, seja bastante inadequada. Os procedimentos sdo claramente o que faz
da Histéria uma disciplina ...e um estudo que os negligencie dificilmente pode ser con-
siderado realmente histdrico. (Rogers, 1980, p. 19).

Um aspecto deste tipo de estudo ¢ que os alunos precisam de desen-
volver um conceito de evidéncia e a equipa SCHP identificou este conceito
como um dos seus mais importantes objectivos de ensino e uma 4rea para
avaliacdo nos exames. E ficil ver que, numa sociedade aberta, os professores
de Histéria estio convencidos de que a educacdo histérica deve assegurar
a compreensio do aluno de que o conhecimento do passado assenta na in-
terpretagdo do material que o passado deixou para tras, que isso foi recons-
truido com base na evidéncia, nio sendo uma simples cépia do passado. Ob-
servando os programas, dos quais os professores tiram as finalidades e
objectivos para o seu préprio ensino da Histéria, é possivel ver por que é
que os professores consideram a investigagdo historica ¢ o conceito de evi-
déncia como essencial para a educagio histérica dos seus alunos. O exemplo
abaixo reflecte algumas das afirmacoes que podem ser encontradas nos pro-

gramas:

Através do ensino da investigacio histérica, pode esperar-se desenvol-
ver nos alunos certas aptidoes: ‘

—  Uma aproximagao reflexiva ao conhecimento;

—  Respeito pela verdade;

—  Respeito pela evidéncia;

— Imparcialidade na gestao de conflitos;

—  Predisposigdo para re-examinar certezas apreendidas;

—  Reconhecimento de julgamentos vilidos e bem fundamentados;

— Admissdo da conirovérsia;

— Predisposicdo para considerar o contexto no qual o discurso, infengdo ou accdo siao
relatados
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vem encorajar ¢ compreensocs ‘muito espec1f1cas acerca da natureza da evidén-

cia. Algumas delas requerem que se lhes ensine:

— O que conta como evidéncia para afirmagoes especificas;
— Adiferenca erﬁre ve}dade e validade;

—  Adiferenca entre passado, histdria e propaganda;

— O estatuto da evidéncia circunstancial;

— Adiferenca entre perspectivas ou tendéncias intencionais e ndo intencionais.

Os professores devem também desenvolver nos seus alunos aptiddes
para:

—  Reconhecer a diferenga entre informacdo e evidéncia;
— Diferenciar o estatuto das afirmagdes no que respeita a distancia entre certeza, proba-
bilidade, possibilidade e improbabilidade.

Se a investigacdo histérica deve ser a maior area de aprendizagem para
o curriculo de Histéria, a chave para niveis elevados de consecucio é uma
compreensao da evidéncia histérica. A evidéncia histérica situa-se entre o que
o passado deixou para tris (as fontes dos historiadores) e o que reivindicamos
do passado (narrativas ou interpretagdes histéricas). Para muitos alunos, néo é
facil fazer distingOes entre o passado e a Historia. D1stmgu1r entre o que o
passado deixou para tras e evidéncia também nao é, para eles, uma questio de
facil compreensao. Muitos alunos tratam as fontes que usam na aula como se
oferecessem acesso directo ao passado e pudessem falar por elas mesmas.
Contudo, como Walsh sublinha:

Os tragos do passado que estao acessiveis no presente incluem...documentos,
moedas, procedimentos, entre outros. Mas, quando comecamos a pensar acerca destes

\_vestigios, eles ndo apresentam o seu significado automaticamente. (Wash, 1967, p19).

O professor tem um trabalho desafiador ao procurar que os alunos pas-
sem do tratamento das fontes como informacao para um nivel mais elevado
que € tratar as fontes como evidéncia. No desenrolar do seu trabalho de inter-
pretacdo de fontes, para apoiar uma afirmacio ou fundamentar uma hipétese
os alunos precisam de ser capazes de interrogé-las, de compreendé-las pelo
que sao e pelo que elas podem dizer-nos acerca do passado que no tinham
intencao revelar. Contudo, as fontes, por elas proprias, nao podem ser designa-
das ou nao como evidéncia somente com base nesta interrogagio, visto que é o
relacmnamento entre 2 questao e a fonte, tratada como evidéncia, que determi-
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nard o valor que Ihe pode ser atribuido para uma investigacdo especifica ou

como fundamcntac;ao em resposta a uma questao.

Esta ¢ uma compreensao complexa e nao € algo que possa ser alcancado
de um dia para o outro ou meramente como consequéncia de uma determinada
licdo. A aprendizagem de qualquer tipo ndo é um fudo ou nada e o aluno,
muitas vezes, tem ideias proprias que podem ser tteis ou indteis para ele. Os
professores tém que compreender que ideias € que os alunos transportam con-
sigo para a sala de aulas para serem capazes de criar materiais de aprendiza-
gem e oportunidades de ensino que sejam construidas com base nas ideias
tacitas. Algumas destas ideias parecem ainda pouco desenvolvidas, outras sao
ideias alternativas, que precisam de ser postas em causa, Se qUiSErmos prevenir
que estas impegam o progresso do aluno. Os professores precisam deste tipo
de conhecimento profissional, se quiserem relacionar-se mais adequadamente
com o aluno, num esforgo para ajudar a que ideias mais poderosas se alicercem.
A avaliacio diagnostica deste tipo € uma parte necesséria do processo de ensi-
no-aprendizagem e a pesquisa pode ajudar os professores, facultando-lhes um
quadro de ideias no que respeita ao tipo de ideias que podem encontrar nos
seus alunos.

O que é que a pesquisa nos diz acerca da compreensao da evidéncia hlsto-
rica pelos alunos?

Alguns alunos tém ideias mais poderosas que outras. Ideias mais pode-
rosas possibilitam ao aluno resolver problemas que aqueles que operam com
ideias menos poderosas nao conseguem resolver. Lee, Ashby e Dickinson su-
blinham este facto, ao referirem algumas das suas investigagoes do Projecto
Chata (Concepts of History and Teaching Approaches )’.

Os niveis sao mais altos ou mais baixos porque criam ou resolvem mais ou menos pro-
blemas, porque as ideias com que os alunos trabalham podem ter um maior ou menor
poder explicativo. Em particular, ideias de niveis mais elevados podem resolver proble-
mas criados pelas limita¢des de ideias de nivel mais baixo. (Lee, Ashby, Dickinson,
1995, p. 56).

Uma tentativa muito proviséria de descricao de categorias das ideias
dos alunos acerca de evidéncia foi publicada, em 1987, com base numa inves-
tigacdo de pequena escala (Lee, Ashby, 1987)'. Estas ideias foram produzidas
na forma de modelo de progressao de seis niveis. As descrigdes destas ideias
foram precedidas dos seguintes titulos:
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Nivel 1: Imagens do Passado;

Nivel 2: Informacao;

Nivel 3: Testemunho;

Nivel 4: Tesoura e cola;

Nivel 5: Evidéncia num contexto minimo;

Nivel 6: Evidéncia no contexto.

O Projecto Chata favoreceu uma refinada articulagio destas descricoes
¢, no Apéndice 2, € fornecido um modelo geral. Sdo apresentadas, numa hie-
rarquia, ideias mais e menos poderosas com que os alunos parecem operar,
quando tratam fontes materiais e em resposta a questdes levantadas as fontes.
E claramente importante que estes sejam capazes de.ir além de tratar as fontes
de forma superficial, como se estas proporcionassem acesso directo ao passa-
do ou fornecessem informacao que pode ser tida por garantida, independente-
mente das circunstancias da sua producao. Alguns alunos estio a operar com
ideias descritas no Nivel 1, descrigdo, particularmente alunos mais novos, que
nao levantam questoes acerca das bases nas quais as histérias do passado se
apoiam. Para estes, histérias acerca do passado sdo apenas histdrias e a sua
validade nao é uma questao. Outros alunos, que trabalham num nivel de infor-
magao, sao capazes de reconhecer que as fontes estdo ligadas ao passado e
provéem a base para o que ¢ dito acerca do passado, mas estas fontes sio vistas
como fornecendo informacéo transparente que ou é correcta, ou incorrecta. Os
alunos que pensam na evidéncia potencial como informacao neste sentido nio
sao ajudados, quando confrontados com fontes que contém informacao con-
traditéria. Contudo, os que reconhecem as fontes como testemunho, sao capa-
zes de considerar alguma explicagio para estes conflitos e as fontes sdo valida-
das de acordo com o alcance que parecem ter para dizer a verdade. Com alunos
que operam com ideias desta natureza, pode surgir uma dificuldade, uma vez
que isto, muit_as vezes, traz consigo a ideia de que se ninguém estava ld para
Fcportar as coisas como elas eram, ou de que os relatos sio, de alguma forma,
imperfeitos e, por isso, nada pode ser conhecido. Contudo, alguns alunos, mais
tarde, mudam a sua compreensio de testemunho ¢ sdo capazes de reconhecer
que € possivel explorar relatos individuais e discernir afirmacoes verdadeiras
em ‘diferentes relatos. Sugerir esta abordagem ajuda a construir algum género
de imagem na qual eles podem depositar alguma confianga, mesmo que os
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relatos individuais nao sejam totalmente fidveis. Contudo, para muitos alunos,
esta abordagem de tesoura e cola ainda limita significativamente a sua habili-
dade de reconhecer o potencial que uma fonte oferece como evidéncia:

Mas, mesmo nos casos em que esta concepgao traz consigo novas estratégias para ava- *
liar a credibilidade dos relatos, este conjunto de ideias é, em si mesmo, insuficiente, na
auséncia de testemunhas oculares as quais os historiadores possam recorrer (Lee and
Ashby, 2000, p. 201).

Desde que os alunos possam compreender que os historiadores podem
fazer infg{é@@iv_qégziﬁé_owdependem de alguém estar a dizer a verdade, “porque
as fontes sdo vestigios de actividades e de interac¢des, assim como os relatos’,
podem comecar a considerar as fontes como evidéncia (tal como esta descrito no
Nivel 5). Complexidades posteriores envolvem que se compreenda que os tracos
do passado tém que ser entendidos em termos das sociedades que os produziram
e se considere como podem relacionar-se, contando como evidéncia, para a in-
vestigacdo que esta a ser levada a cabo (como ¢ descrito no Nivel 6).

O ESRC financiou o Projecto Chata, alargando esta pesquisa e explo-
rando as ideias apresentadas por alunos dos 3%, 7° e 9° anos. Foram fornecidas
aos alunos tarefas as quais teriam de responder, como um meio de explorar a
sua compreensao acerca da evidéncia e de avaliagdo de afirmacoes historicas.
Foram analisadas as respostas dos alunos a trés séries de tarefas, relacionadas”
com a forma como usaram um conjunto de fontes para validar afirmacédes his-
toricas particulares. A discussdo que se segue diz respeito a primeira dessas
séries de tarefas e apresenta algumas das ideias com as quais os alunos mostra-
ram operar. Aos alunos do 3 ano foram dadas duas afirmacdes histéricas (apre-
sentadas como Histéria A e Histéria B) e quatro fontes (apresentadas como
pistas); aos outros grupos etarios foram dadas trés afirmagdes histdricas (apre-
sentados como Histdria A, Histéria.B.e Histéria C) e seis fontes (apresentadas
como pistas). O material para o grupo etario mais velho € apresentado no Apén-
segue. Foi também fornecida aos alunos informacao base que os habilitou a
integrar as fontes no seu contexto histérico. Como irdo ver, a partir de um
estudo do material, a Histéria B relaciona-se com as fontes usadas como evi-
déncia explica seis das fontes. Explica também a existéncia de outras historias.
A Historia A garante ela prépria o peso total das fontes escritas, tratadas como
uma informacéo colectiva, incluindo afirmagoes um tanto implausiveis. A His-
toria C assenta em evidéncia visual, fontes que apresentam o rei Artur como
um herdi da Idade Média. Foi pedido aos alunos que usassem informacao que
ja possuissem juntamente com as fontes, para decidirem qual das histérias era
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a melhor. Foram usadas na pesquisa questées posteriores' de investigacio,
mas esta discussao estd confinada & questio de abertura, que pede aos alunos
que expliquem a escolha que fizeram.

A partir das respostas, tornou-se claro que nao havia qualquer indicacio
da parte de alguns alunos de que tivessem feito qualquer uso, ou tivessem dado
alguma importancia as fontes na tomada das suas decisdes. Especialmente para
0s mais jovens, as histérias foram escolhidas pelas suas qualidades particula-
res. ‘A historia era acerca de qué’ foi uma das determinantes de al gumas toma-
das de decisdo. “Eu gosto de histérias acerca do rei Artur” foi a razio da esco-
lha dc: San.1. Outros alunos do 32 ano, como a Julie, por exemplo, escolheram a
sua historia porque “tratava de aventuras, era excitante”, uma vez mais nio
dando qualquer indicacdo de que as fontes foram tomadas em consideracio. A
validade da histéria ndo parece ser uma questio. Este tipo de resposta foi tam-
bém manifesta entre alunos do 6° ano e até um ou dois alunos do 7° ano esco-
lheram a sua histéria por razées similares. As histérias falavam por si mesmas
e as escolhas foram feitas sem atender as fontes.

‘ Ol.ftl'OS alunos, que se focalizaram na histéria negligenciando as fontes,
fizeram isso devido a quantidade de informagio que a histéria continha.
Para estes, quanto mais informacao uma histéria tinha, mais vélida era. Rachel
no 6° ano, escolheu a Histéria C porque “ela dizia mais acerca de tudo”’
enquanto Gareth, no 7° ano, foi mais expansiva e escolheu a Histéria C “ por:
que diz mais sobre a batalha, tal como quem lutou, onde, e também o que
af.:onteceu”. Contudo, um ou dois dos alunos que se concentraram em validar a
historia sem referéncias as fontes, tiveram uma abordagem mais complexa 3
natureza da informagao. Nao foi a quantidade de informacdo que interessou,
antes o tipo de informagao € que se tornou importante e isto determinou a sua
veracidade. Ruth, no 7% ano, afirma que a Histéria A era a melhor porque ela
“da a data, é do tempo do rei. Tem todos os pormenores”. Daniel, também no
7% ano, escolheu a Hist6ria A “porque era muito factual. Fornece o ano, quem
estava envolvido, onde teve lugar e o que aconteceu”. Para estes alunos, no-
mes, datas e nliimeros so o tipo de informacdo que fala por si mesma. Porme-
nores equivalem a factos estabelecidos. Este tipo de pensamento é claramente
problemitico para a Histéria. Para os alunos que pensam a informacao deste
mod_o, a Histdria B, a tinica histéria valida, nao foi dado qualquer crédito
particular, enquanto as outras duas pareceram oferecer a autenticidade do
pormenor.

. Contudo, outras respostas de alunos, conquanto ainda focadas nas histg-
rias, deram mostras de pensamentos muito mais sofisticados acerca da nature-
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za da informacdo e da dimensao pela qual uma histéria particular parecia ser
valida. Alguns usaram a ideia de imprecisdo como um teste de validade e, por
isso, apontaram a Histéria B como a mais genuina. Graham, no 7° ano, deci-
diu-se pela Histéria B porque ele “viu que ela nao tinha personagens, como a
outra histéria, o que a tornava mais fidedigna”. Layla, no 6 ano, foi mais
explicita acerca da possibilidade de afirmacoes imprecisas serem crediveis,
reconhecendo tais qualidades na Histéria B. Layla diz-nos que “ela nao nos
deu muitas datas definidas, nem nada. Isto significa que pouco da histéria po-
deria estar errado”.

Outros alunos reconheceram que as fontes tinham algum relacionamen-
to com afirmacgdes feitas nas historias, mas a sua abordagem foi combinar
informacao entre uma afirmacéo numa das fontes e uma afirmacgao numa das
histérias. Por exemplo, Christine, do 7° ano, diz-nos: “vi que na Pista 2 o nome
¢ o nimero de Saxdes que ele matou eram exactamente 0os mesmos que na
histéria”. Robert, um aluno do 6° ano, foi mais minucioso, sugerindo que “a
Pista 2 diz que a 12.* batalha de Artur teve lugar no Monte Badon ¢ isto € o que
é dito na histéria A. Também, na Pista 2, ele matou 960 Anglo-saxdes a sua
conta — o mesmo afirma a Historia A. Tudo na Pista 2 combina com a Historia
A. A Pista 2 foi a que mais ajudou porque tudo na Pista 2 combina com a
Historia A”. Estes alunos trataram as fontes como informagao, superficialmen-
te. Parece que ndo reconheceram conflitos entre a informagao numa fonte e a
informacao noutra fonte, nem consideraram o tempo nem as circunstancias da
producdo das fontes. As suas respostas a questoes adicionais sugerem que, em
muitos casos, estes escolheram primeiro a histéria e usaram as fontes apenas
como um meio de justificarem e de confirmarem a sua escolha. Isto determina
o seu estudo das fontes. Os alunos usam-nas na busca de afirmacoes que con-
digam com a histéria escolhida e a informagdo que nao faz isto ¢, ou ignorada,
ou posta de parte. Isto foi muito visivel na resposta do Robert a algumas ques-
toes exploratorias, particularmente a uma questao que perguntava se havia al-
gumas pistas que nao o tivessem ajudado na sua tomada de decisdo. A sua
resposta de que “as pistas 4, 5 e 6 nao ajudaram - porque nao tinham a informa-
¢do necessaria que eu precisava” sugere que as fontes foram analisadas apenas
pela sua utilidade em sustentarem a histéria escolhida.

Muitos dos alunos mais velhos estavam a trabalhar num nivel de teste-
munho e reconheceram o valor da Pista 1, em termos da sua proximidade com
o evento. Para alguns, o facto de que o autor da fonte era também um monge
acrescentou credibilidade a fonte, em termos da sua “veracidade”. Embora seja
claro que estes alunos fizeram alguma distin¢do entre as pistas, em termos da
posigao do autor para saber, a credibilidade dos monges nao foi explorada em
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termos de conflitos entre a Pista 1 e a Pista 2. Respostas que identificam o
autor da Pista 1 como oferecendo alguma credibilidade, em termos da sua po-
si¢do para saber, no eram apenas prerrogativa dos alunos mais velhos. Adam,
um aluno do 3° ano, baseou a sua decisio no testemunho de Gildas, afirmando:
“0 monge, que nasceu no ano em que aconteceu a batalha do Monte Badon,
escreveu pistas e mencionou a batalha”. A dificuldade em relacionar o teste-
munho com a posi¢do do autor para saber é explicada pela Emily. Ela diz-nos
que “a Pista 1 foi particularmente til porque o monge nasceu naquela altura e,
embora tenha sido poucos anos antes, ele pdde entender o que aconteceu, pois
ele ainda estaria por perto quando a histéria original estava a ser contada”.
Para muitos alunos, que deram credibilidade ao que Gildas escreveu, “porque
ele era daquela época”, e puseram de lado fontes posteriores, com base em que
foram produzidas muito mais tarde, esta ideia de uma fonte “da época” é
indevidamente sustentada e “estar 14” & assumido pelo contexto temporal (dado
que a Pista 1 data de 540 d.c.). O testemunho actual de um evento ou aconteci-
mento € frequentemente assumido.

Frequentemente, a prioridade do testemunho remeteu outras fontes para
uma categoria “ndo relevante”, ou originou o comentério: “eles ndo estavam
14, por isso nao podem saber”. As fontes de uma data posterior foram, portanto,
rejeitadas. O foco da atencio estava na afirmacéo principal acerca da batalha
ou batalhas entre os Bretoes ¢ 0s Saxoes. Os alunos que escolheram a Histéria
B na base das Fontes 1 e 6 reconheceram o valor dessas fontes para comenta-
rem as batalhas entre Bretdes, mas ndo viram o valor de fontes posteriores
como evidéncia que podia sustentar a frase “ele tornou-se um heréi”. Joanne,
do 9? ano, por exemplo, afirmou: “a Pista 6 e a Pista 1 ajudaram mais porque
ambas se basearam em coisas quc aconteceram pouco depois ou por volta da
data da Batalha. Como é que alguém, 1000 anos depois da batalha, pode saber
como seria a cena da batalha? Foi por isso que pus de parte as Pistas 2,34 ¢ 5

— elas foram escritas anos depois dos acontecimentos e eram provavelmente
mentiras, tudo mentiras”.

Os alunos que trataram as fontes como um conjunto e compararam to-
das as afirmagGes nas histérias reconheceram que a Histéria B pode considerar
todas as pistas. William, aluno do 9° ano, quando questionado se havia ou nio
algumas pistas que nao tivessem sido lteis, foi além do testemunho, explican-
do: “todas as outras pistas foram ateis, mesmo que sejam parciais, porque
mostram que ele era um herdi, como todas o mostram a matar e a ganhar com-
bates ou a contar a lenda de quao notavel ele era.” Tony, também um aluno do
9% ano, deu credibilidade 4 Pista 1 por causa da sua proximidade no tempo e do
seu tom equilibrado, mas também reconheceu o valor da Pista 2: “porque sus-
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tenta o facto de que ele se tornou heréi, ao dizer-nos que ele ganhou todas as
suas batalhas.”

Na mesma tarefa, outros alunos revelaram uma compreensio sofistica-
da de testar e aplicar estratégias de refutacdo. Ao tratar as fontes como um
conjunto, alguns alunos reconheceram o valor de algumas fontes que os _a]uda—
ram a medir a credibilidade da informacao apresentada por outra. Crgng, um
outro aluno do 9 ano, disse-nos que a Pista 6 o ajudou “q eliminar a Pista 3 e
também a Histéria C porque esta apresenta-o como vestindo uma pes‘a({a ar-
madura que nao era usada naquele tempo"’. Craig 1201 capaz de usar a cv1c;enc1a
arqueoldgica da Pista 6 para contestar a mformagap d’ac‘ia na Pista 3, de forma
a usar isto para invalidar as afirmacoes feitas na Histéria C.

A investigacao sugere que uma muito mais sofis_ticac!a compreensao da
evidéncia e abordagens para testar afirmacdes sdo mais evidentes nos alunos
mais velhos do que nos mais novos, mas também revela que alguns alunqs
mais novos conseguem pensar em niveis mais elevados que mu:to’s fﬂunos mais
velhos. Dados os tipos de ideias que os alunos nestes grupos etar‘log r.evelam
trazer para as suas aulas de Histéria, o que € que, no ensino da Historia, deve
ser feito para conseguir o desenvolvimento dgs 1€ie1as tacxta§, para promover
compreensoes mais complexas e contestar as lde}as alterna'tlvas, por fc_)rm_a a
permitir aos alunos fazerem progressos? E possivel sugerir algumas ideias-
chave acerca da evidéncia que devem ser ensinadas aos alunos. Estas encon-
tram-se resumidas na seccao seguinte.

Ideias-chave para o ensino

Os alunos que reconhecem que as fo‘ntes preciga.m_ de ser inter-
rogadas sdo, muitas vezes, ensinados a verificar a.credlbllfdade da fonte
através de questoes colocadas acerca de quando foi produzida, por qlglefn,
porqué, e quem era a audiéncia esperadaﬂpara a fonte. Estaps sd0, 0 v1(:}1—
mente, questdes importantes na exploragao das compreensoes acerca da
natureza da fonte que esta a ser examinada. Contudo, este tipo de anilise criti-
ca de fontes ndo pode ser um fim em si mesmo. As rftspostflg a estas ques-
toes podem levar os alunos a nogoes simple§ e imprecisas ¢ a mrutll d9:31gna—
cao das fontes como crediveis e ndo crediveis. Uma vez I’Otl'lladd de nao cr?—
divel, a fonte tornar-se-a sem préstimo no pensamento de muitos allunos que ‘a
mandarao para o balde do lixo’. As fontes ndo podem por si proprias ser rotu-
ladas deste modo. Elas s6 podem ser designadas de validas, 0u 1o, 1o con-
texto do seu uso como evidéncia. Tém que ser consideradas a luz do seu po-
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tencial para validar uma afirmacao, sustentar uma teoria, ou fundamentar uma
resposta a uma questdo, independentemente das suas imperfei¢oes como infor-
macao.

Para usar as fontes como evidéncia, os alunos tém que compreender que
a validade de uma fonte muda para diferentes afirmacées ou questoes e que o
seu uso como evidéncia depende do peso de que esta se reveste como evidén-
cia em relacao a uma questao. Uma fonte parcial, enviesada, pode muito bem
revestir-se de um grande peso como evidéncia de algumas afirmacoes e pode
até ser por causa da sua parcialidade. Como as fontes usadas nos exercicios de
pesquisa discutidos abaixo demonstram, fontes de um periodo posterior po-
dem néo ser vélidas como testemunho de eventos acerca das invasoes saxdnicas
da Gra-Bretanha e da valentia do seu lider, mas podem trazer evidéncia firme a
questao de como ‘ele se tornou um herdi’.

Para compreender as fontes como evidéncia, os alunos tém de ser
capazes de fazer a distingao entre a natureza intencional de uma fonte e a
sua natureza nao intencional. O que € que esta fonte nos quer dizer? O que é
que esta fonte pode dizer-nos, sem que jamais tenha tido a intencao de fazé-lo?
Estas sdo duas questoes importantes para levar os alunos a fazer uma apro-
ximagao mais eficaz a anilise da fonte. Ser capaz de fazer inferéncias acerca
do passado a partir das fontes € uma parte importante do oficio do histo-
riador e € preciso que os alunos aprendam como responder e fazer questdes
a uma fonte, o que lhes possibilitard chegar aquilo a que nunca pensaram
chegar.

Os alunos também precisam de explorar uma série de fontes e de reco-
nhecer que a Historia nao depende das narrativas de testemunhas. Grande par-
te dos relatos histéricos nao foram compilados de testemunhos, nem € o tipo de
conhecimento que o testemunho pode proporcionar. Para além disso, eles tém
de ser capazes de tratar as fontes como um conjunto. Uma fonte pode trazer luz
sobre outra fonte. Por exemplo, neste estudo a Fonte 1 fornece uma explicacio
possivel para a origem de outras fontes (como as Fontes 2 e 3, acima referi-
das). Fontes como a Fonte 6 podem ser usadas para ultrapassar um tratamento
superficial das Fontes 4 e 5.

Existem, € claro, muitas dificuldades. Ensinar aos alunos um conceito
de evidéncia e proporcionar-lhes experiéncia de anélise de fontes, como parte
da investigagao histérica nao ¢ tarefa facil. Contudo, os professores bem pre-
parados tém uma compreensao segura deste aspecto, na sua area, e reconhe-
cem a necessidade de uma abordagem diagnéstica deste tipo para que o dialo-
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go de aprendizagem possa avancar. Os professores podem trabalhar a partir
das compreensoes existentes (ideias tcitas) e contestar as ideias alternativas
que impedem o progresso posterior.

Notas
! Histéria, Curriculo Nacional de Inglaterra, ciclos 1-3, conjuntamente publicado pelo Department
for Education and Employment, and the Qualifications and Curriculum Authority. 1999. (também
acessivel em www.nc.uk.net)

? Cada ciclo requer o ensino de uma série de unidades de estudo. Por exemplo no 3° ciclo (os alunos
de 11-14 anos) tém de ser ensinados acerca dos seguintes contetidos: a Gra-Bretanha de 1066-1500,
Gri-Bretanha 1500 — 1750, Gra-Bretanha 1750-1900, um estudo Europeu antes de 1914, um estu-
do de Historia Universal antes de 1900, um estudo de Historia Universal depois de 1900. Muitos
pormenores destas exigéncias de contetdo e das exigéncias de conteudo dos 1° e 2° ciclos podem
ser encontrados no Curriculo Nacional de Inglaterra, ciclos 1-3, conjuntamente publicado pelo
Department for Education and Employment, and the Qualifications and Curriculum Authority. 1999.
(também acessivel em www.nec.uk.net)

3 Pag.20 do Curriculo Nacional de Inglaterra, ciclos 1-3, conjuntamente publicado pelo Department
for Education and Employment, and the Qualifications and Curriculum Authority. 1999.

40 documento do Curriculo Nacional providencia descrigdes dos niveis, numa hierarquia, segundo
0s quais se requer aos professores que avaliem os seus alunos no fim de cada ciclo. Isto pode ser
encontrado no documento, p. 39. (Curriculo Nacional de Inglaterra, ciclos 1-3, conjuntamente pu-
blicado pelo Department for Education and Employment, and the Qualifications and Curriculum
Authority. 1999.)

Os critérios para avaliagdo no GCSE podem ser encontrados em www.qca.org.uk
& Qs critérios para avaliagio nos niveis AS e A2 podem ser encontrados em www.qca.org.uk

7 O Schools Council History Project (SCHP), vulgarmente conhecido como SHP, mas também como
The New History, passados trinta anos tornou-se uma tradigio e uma abordagem aceite ndo apenas
no curriculum nacional, mas também no programa de estudos para os exames nacionais. Comegou
como um projecto de desenvolvimento curricular preparado por professores, incorporando um exa-
me piblico experimental adoptado pelo Southern Regional Exminations Board. Esta abordagem
metodologica da Histéria iniciada pelo Projecto tornou-se agora numa parte importante para me-
Ihorar a pratica dos professores de Historia. A sua abordagem evita o ensino da Histoéria do género
de “jogo patridtico™, com uma Historia fixa acerca da Inglaterra como objecto de ensino.

¥ O GCSE (General Certificate of Secondary Education), introduzido em 1986, recolocou e integrou
o anterior Nivel 0 GCE (General Certificate of Education, concebido para os melhores alunos) e o
CSE (Certificate of Secondary Education , projectado para alunos que se julgava que ndo teriam
sucesso no Nivel 0). O actual GCSE significa que todos os alunos sio preparados para 0 mesmo
exame e garantem classificagdo positiva os niveis A a G. Os niveis A*-C sdo vistos como a medida
do sucesso das escolas ¢ determinam, muitas vezes, o exame de entrada para os estudos em AS e no
nivel A2. Esta abordagem por niveis tem reflexos no anterior exame do nivel “0"/CSE.
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Apéndice 1

Curriculo Nacional de Historia
Descrigao das competéncias a atingir por nivel

Excertos relacionados com uso e avaliacdo de fontes

Nivel 1: Os alunos encontram respostas para algumas questoes simples
acerca do passado a partir de fontes de informagao.

Nivel 2: Os alunos observam ou manuseiam fontes de informacao acer-
ca do passado com base em informacdes simples.

Nivel 3: Os alunos usam fontes de informacao de forma mais complexa
do que simples observagoes para responder a questoes sobre 0 passado.

Nivel 4: Os alunos comegam a seleccionar € a combinar informacgao
proveniente de diversos tipos de fontes.

Nivel 5: Usando o seu conhecimento ¢ compreensdo, os alunos come-
cam a avaliar fontes de informacio ¢ identificam aquelas que sao lteis para

tarefas especificas.

Nivel 6: Usando o seu conhecimento e compreenséo, identificam e ava-
liam fontes de informacao que usam de forma critica para atingir e fundamen-

tar as conclusoes.

Nivel 7: Os alunos comegam a mostrar alguma independéncia ao seguir
linhas de investigacao, usando 0 seu conhecimento e compreensao para identi-
ficar, avaliar e usar criticamente fontes de informagao. Por vezes, atingem con-
clusoes fundamentadas de forma auténoma.

Nivel 8: Com base no seu conhecimento e compreensao historica, 08
alunos usam fontes de informagao de forma critica, levam a cabo investiga-
¢oes historicas e atingem autonomamente conclusées fundamentadas.

Desempenho excepcional: Com base no seu conhecimento e compre-
ensio historica, os alunos usam fontes de informacdo de forma critica, levam a
cabo investigacoes historicas, desenvolvem, mantém e fundamentam um argt-
mento e conseguem sustentar conclusoes de forma equilibrada, fundamentada

e auténoma.
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Apéndice 2
Modelo provisério de niveis de evidéncia

NIVEL 1: Imagens do passado

O passado € encarado como se fosse presente. Os alunos tratam a evi-
déncia potencial como se oferecesse acesso directo ao passado. Questoes acer-
ca da fundamentacao de afirmacdes histdricas ndo se colocam: os alunos ope-
ram com uma distin¢ao do tipo verdadeiro/falso, mas sem base metodoldgica.
Quando fornecidas afirmacgdes para submeter a evidéncia (potencial), proce-
dem da mesma forma para refutar a evidéncia com base na afirmacao, ou vice-
versa, para refutar a afirmacio com base na evidéncia.

NIVEL 2: Informacio

O passado € encarado como algo fixo, acabado e — por alguma autorida-
de — conhecido. Os alunos tratam a potencial evidéncia como informacéo. Dadas
afirmacoOes para submeter a evidéncia, os alunos equiparam informacao ou
contam fontes para solucionar o problema. Nao € atribuida metodologia a His-
toria para se responder a essas questoes, apenas se invoca uma autoridade su-
perior (mais e melhores livros). Os conflitos numa (potencial) evidéncia po-
dem aparecer devido a falta de informacao ou indicar incompeténcia ou mal-
dade por parte de autores ou professores.

NIVEL 3: Testemunho

O passado ¢ narrado, mal ou bem. Os alunos comecam a compreender
que a Histéria tem uma metodologia para testar afirmagdes acerca do passado.
Os conflitos entre a evidéncia potencial sdo pensados de forma apropriada e
sustentada ao decidir-se qual € o melhor relato. Nogoes de distorgéo, exagero e
omissao de informagao no relato fornecem a ideia de simples dicotomia verda-
de-mentira. Os relatos sdo frequentemente tratados como se os autores fossem
testemunhas oculares - quanto mais directas melhor.

NIVEL 4: Tesoura e cola

O passado pode ser investigado, mesmo se nenhum relator individual o
apreende de forma correcta: podemos elaborar uma versao retirando afirma-
¢oes verdadeiras de diferentes relatos. Nocdes de distorcdo e outras sdo

complementadas por questdes sobre qual dos relatores estd em melhor posigao
de saber.

NIVEL 5: Evidéncia em isolamento /

Afirmagoes acerca do passado podem ser inferidas a partir de fragmen-
tos de evidéncia. A evidéncia sustentard questoes para as quais poderia nao
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Apéndice 3
As pessoas que estao interessadas no passado discutem, por vezes, so-

bre se algo serd verdadeiro. Seguem-se 3 historias extraidas de 3 livros dife-
rentes.

Lé-as com muita aten¢ao.

Historia A:

Por volta do ano 500, viveu um valente rei dos Bretdes chamado Artur.
Combateu os Saxoes ¢ ganhou todas as batalhas. Na sua 12* batalha em
Mount Badon matou 960 Saxoes.

Historia B:

Por volta do ano 500, um chefe dos Bretdoes combateu os invasores e
derrotou-os diversas vezes. Uma dessas batalhas ocorreu em Badon Hill.
Tornou-se um herdi.

Historia C:
Por volta do ano 500, viveu um Rei chamado Artur. Artur e os seus Cavalei-
ros combateram numa grande batalha em Mount Badon. Artur usava uma
armadura pesada com uma imagem de Maria, mae de Jesus. Esta ajudou-o a
tornar-se muito valente quando cavalgou para a batalha, na qual matou mui-
tos Saxoes.
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Por vezes temos PISTAS para nos ajudar a decidir quao verdadeira € a
histéria. Temos algumas acerca desta.

Estuda as pistas com atencio.

Pista 1: Escrita em 540 por um Monge Britdnico chamado Gildas.

Alguns Bretoes foram assassinados pelos Saxoes, outros foram feitos
escravos. Alguns lutaram sob o comando de um chefe chamado Ambrosius.
Os Bretoes ganharam algumas batalhas, enquanto os Saxdes ganharam
outras. Houve uma grande batalha em Badon Hill. Sei disto porque nasci no
ano em que tal aconteceu.

Pista 2: Escrita em 800 por um Monge Galés chamado Nennius.

O chefe da guerra chamava-se Artur. A sua 12* batalha aconteceu em Mount

Badon e nela, s6 Artur, matou 960 Saxoes. Ganhou todas as batalhas que
travou.

Pista 3: Escrita em 1125 por um Monge chamado William.

Na batalha de Mount Badon, Artur matou, ele préprio, 900 Saxdes. Tinha na
sua armadura uma imagem de Maria, mae de Jesus.




EXPLORACAO DO PENSAMENTO HISTORICO DOS JOVENS
EM AMBIENTE DE MUSEU
(CHILDREN’S HISTORICAL THINKING WITHIN A MUSEUM ENVIRONMENT)

IRENE NAKOU
Universidade de Atenas
Traducdo de Fldvio Ribeiro

Introducio

A exploracao do pensamento historico das criancas realizada e desen-
volvida em ambiente de museu reveste-se geralmente, de grande interesse te6-
rico-pratico. E o centro do actual debate em histéria e do ensino-aprendizagem
da histdria, em estreita relacdo com as fontes. Esta também relacionado com a
actual discussdo sobre a mudanca dos museus no que respeita com a sua fun-
¢ao educacional e social.

Realizou-se um estudo de campo longitudinal tendo como foco princi-
pal o estudo do pensamento historico das criangas em situacao de museu, basea-
do na observagao feita a 1079 respostas dadas por 141 aluno envolvidos em
tarefas especificas e relacionadas com o trabalho com objectos de museu, ao
longo de um periodo de trés anos.

As primeiras questoes de investigacao foram:

— Que tipo de pensamento histérico desenvolvem as criancas em
ambien-te de museu?

— Poderao as criancas nas idades compreendidas entre os 12 a 15
anos utilizar os objectos de museus como fontes e em termos his-
toricos?
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— Com que variaveis educacionais esta relacionado o pensamento his-
térico das criangas?

— Com que variaveis museoldgicas esta relacionado o pensamento his-
torico das criangas?

— Até que ponto esta relacionado o pensamento histérico das criangas
com a idade?

— Como poderemos definir o pensamento histérico e os seus elemen-
tos, no sentido de se produzir um esquema analitico com o qual posa-
mos explorar o pensamento histérico das criangas, em especial o que
se desenvolve em ambiente de museu e em termos das diferentes
(tradicionais, modernas e pés-modernas) perspectivas da histéria e
da educacio historica?

A nossa compreensao do pensamento histérico oculto dos estudantes
foi considerado de grande significancia para a educagdo histérica porque
as suas proprias ideias e pensamentos poderiam fornecer uma base de grande
valor para posteriores trabalhos ¢ discussées, no sentido de desenvolver o
pensamento histérico deles, como sugere D. Thompson (1984, p. 180). Estas
consideragdes baseiam-se essencialmente nos argumentos de Vigotsky (1934,
pp. 184-189) de que esta educacao e ajuda pode levar as criangas a fazerem
mais do que pensariam fazer sozinhas. Contudo, somente dentro dos seus limi-
tes de desenvolvimento, de acordo com a zona de desenvolvimento proximal.
Assim, este estudo foi de encontro ao que se esperava em relagio a impor-
tincia para a educacéo histérica, para os programas educacionais dos museus e
para a visao do conhecimento e progressio do pensamento histérico dos
alunos.

Foi esperado neste estudo de campo, no qual o conhecimento dos alunos
em trabalho e contacto com as fontes eram minimas, como resultado do siste-
ma tradicional de educacdo, nos pudesse mostrar algum pensamento oculto
dos alunos, como bom potencial para desenvolverem capacidades de pensa-
mento histérico. Foi também esperado sermos capazes de possibilitar a discus-
sao sobre os beneficios da utilizacdo do museu para a aprcndlzagem da hist6-
ria, em relagdo com o estudo ¢ ensino da histéria na escola.

Pl

Em complemento, foram esperadas observacoes em alguns factores ba-
sicos, os quais podiam influenciar o pensamento histérico em ambiente de
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museu, para nos ajudar a debater os programas e as praticas educacionais de
modo a que o papel educacional dos museus possa valorizar e ligar-se melhor
ao ensino da histéria nas escolas.

(a) O ambiente educacional dos museus

O estudo de campo longitudinal sobre o pensamento histérico dos estu-
dantes foi realizado em museus porque os museus tém assumido a possibilida-
de de uma oferta educacional em relagéo aos vérios campos do conhecimento
e experiéncias humanas. Esperava-se que o ambiente histérico dos museus
arqueoldgicos e histéricos em particular, atraisse o pensamento histérico dos
alunos, desde 0 momento em que entrassem no museu até serem envolvidos
pelas evidéncias materiais da vida humana e das ambiéncias do passado (1).

Os museus nao foram concebidos como instituicoes estaticas e neutrais
mas sim, relacionadas com o0s seus contextos sociais, econémicos,
epistemolodgicos e ideoldgicos e, por isso, em conformidade com as mudancas
da natureza das diferentes teorias e em consonincia com as suas intencoes
museoldgicas (2). Hoje os museus sao, por esse motivo, teoricamente estuda-
dos em relacdo ao seu tipo sendo distinguidos como “tradicionais”, “moder-
nos” e “pés-modernos”. Cada tipo de museu e sua filosofia oculta foi-se assu-
mindo para formar uma situagao educacional distinta que encoraja um tipo
relevante de pensamento histérico. Todavia, foi assumido que todos os tipos de
museu podem servir para estimular uma situacao educacional, tal como os
programas educacionais dos museus podem levar os alunos a encetar um dié-
logo particular com o mundo do museu através de uma pessoal e alternativa
leitura dos objectos expostos (3).

(b) O pensamento historico

O pensamento histérico foi investigado como uma actividade intelectu-
al complexa sendo realizado dentro do caracter social do processo historico e,
desse modo diferentemente concebido por cada teoria da histéria. Deste modo,
nesta investigacao o estudo sobre pensamento histérico dos alunos esté direc-
tamente relacionado com as mudangas ocorridas na educacao histérica na In-
glaterra (4).

Por outro lado, o pensamento histérico foi concebido como envolvendo
aseleccdo e interpretacao das fontes na base das quais as questoes e inferéncias
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histéricas sao produzidas. Desta maneira, o pensamento hlstgrlcq f:i)i C(;n;;é);
do como directamente relacionado com as concepeoes dos histqua torfamento
evidéncia, sua interpretacdo e sua utilizacao, isto é, como relatncilo r‘at .
da evidéncia pelos historiadores de acordo com os seus ponto% egls ; e
cos sobre o processo histérico e o seu e'sf(’)r.go para lh.e dar senh' 0. eismOdcrz
todos os diferentes tipos ¢ modos de hlStOl‘vla —incluindo a trzi—d1c19nai) ;ra i
na e pés-moderna — assenta na base deste sistema de concepcoes, em

a partir de diferentes perspectivas.

Um esquema analitico foi desenhado na base da analise de um p:ar‘f(lilecllo
. “ ; . s
conceptual, e trabalho empirico analitico, com o qual a complexa dctmb ; -
intelectual do pensamento histérico pode ser explorada nos c.hfergnt;la_s :gﬁ e
i 0 istori sino da his
tes de museu, pelas diferentes questoes da histéria e do fn“

A » 13
e » ) 2
termos dos seus constitutivos elementos (“metodologia”, cqnteudos};l . ?’rfco
racteristicas especificas”) e em estreita relacdo com o conhecimento histé

e capacidades.

O estudo sobre o pensamento histérico b.aseado na analise .de 1079 res-
postas procedentes de 141 alunos gregos, com idades c~0rnpr.eend1dtas ;Etrfz ((;)j
12 e os 15 anos de idade, em ambiente-de museu, nao foi urr;a %r B
porque os valores histéricos nao foram ev1dentefs dentro da complexi ?.‘tfc, é)foi
fusao e forga do pensamento das criangas. Por isso, um esquema anc:!a ey
usado como modelo mental, produzido para no§ ajudar a compreen erh(? ?() )
samento histérico dos alunos. Alids, a concepgao sobre o ;_)ens_amelnt_(t) ;s; c1ra )
co, foi explorada e formada, em larga' medida, a luz a§ pr.unt:lrats tif:aurarz1 »
respostas dos alunos, através das quais se fez uma primeira enta o P o se
decifrar a sua natureza historica. Deste modo, est(_as alunos nao sé omt ‘
possivel o estudo do pensamento historico em ambiente de muse}llj', ct;('n}lc; a::g_
bém possibilitaram a investigacao sobre que tipo de pensamento histérico p
duzem.

Metodologia

O método de recolha de dados foi desenhado tend_o em conta als va-
ridveis que pensavamos serem o reflexo do‘ pensamepto_h{stor}co dzs g 1.1113;
em ambiente de museu. Elas foram: (1) d:fcrenga§ mdlvndu_als e idade; ( )
conjunto de tarefas diferentes; (3) os diferentes objectos dq;. muzeus ’cl;ue (:; :
alunos analisaram e dificuldade que eles colocaram a,? traba.ll?o 0s a urloIi
(4) informacao histérica que foi “depend.entcmente adqunr;dz;) nok T:S:ld
em relagdo com o contexto histérico dos objectos estudados e (5) backg
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geral de informacio histérica ou con

hecimento que foi “independentemente”
adquirido.

Uma série de questdes orientaram o método empregue:

1. Até onde estava o pensamento histérico relacionado com a idade?

2. Até onde estava ele relacionado com as

diferentes tarefas a que os es-
tudantes teriam de responder?

3. Até onde estava ele relacionado com os diferentes tipos de objectos
dos museus que tinham de observar e qual o nivel de dificuldade que
estes colocariam ao desempenho dos alunos?

O estudo longitudinal foj conduzido no ambiente natural dos museus
onde os alunos se tinham de concentrar em objectos e colecgbes pré-

seleccionadas e responderem por eles préprios e pelas suas préprias palavras
as diferentes tarefas escritas.

Foram apresentadas trés diferentes tarefas: Tarefa 1, deixar os

concentrarem-se em apenas num objecto do museu; Tarefa
alunos concentrarem

alunos
2, deixar os
-S¢ numa coleccio de objectos do museu e Tarefa B
interrelacionar as actividades realizadas 0 museu com o posterior trabalho na
sala de aula. Todas as tarefas incluiram questées semelhantes “histéricas” e

“histéria livre ” e assim, as respostas as diferentes tarefas po

diam ser com-
paradas.

O conjunto de questées para a Tarefa 1, comu

m a todos os grupos, foram
as seguintes:

a) Por favor escolhe um objecto que te interesse. Por que o escolheste?
b) Que informacio te dé o objecto sobre ele e sobre o seu periodo?

¢) O que podes dizer sobre este objecto? [A intengdo desta questdo era de
que os alunos fizessem uma a

presentacao do objecto e nio apenas o
descrevessem.

d) Quais sdo as tuas questoes sobre este objecto? (Supde que eras um

historiador que desejava saber algo sobre o passado estudando este
objecto).
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Nos dltimos trés anos da recolha de dados os alunos trabalharam em
quatro grupos diferentes e em quatro diferentes ambientes de museus.

Para cada tarefa, os dois grupos principais estiveram com diferentes
objectos de museu, os quais estavam relacionados com dependente e/ou inde-
pendente informacao histérica ou conhecimento. Em complemento, os objec-
tos que os alunos do primeiro ano observaram nao colocaram grandes dificul-
dades ao seu trabalho, contudo, os objectos seleccionados para os segundo e
terceiros anos colocaram maior dificuldade.

A avaliacdo da dificuldade que os diferentes objectos dos museus
colocaram ao trabalho dos alunos foi principalmente baseada no seu as-
pecto geral, na familiaridade dos alunos com cada um deles e na sua
relagdo com o background independente de conhecimento histérico dos
alunos.

No estudo longitudinal, na tarefa 1 comum, alunos nas idades de
12/13 anos foram colocados na presenga do objecto a), “The Calf-carrier”
que € uma estatua arcaica que representa um homem a carregar um bezerro
aos ombros. Este objecto ndo apresentou grandes dificuldades ao trabalho
dos alunos porque representa um tema familiar relacionado com o background
do seu conhecimento histérico. Alunos nas idades de 13/14 anos foram
colocados na presenga do objecto b), um sarcéfago Helenistico com
duas figuras femininas; a sepultada ¢ a sua serva numa cena do quoti-
diano. Este objecto colocou maiores dificuldades ao trabalho dos alunos
porque ndo estava directamente relacionado com os seus background do
seu conhecimento historico e representa um tema muito mais complexo
do que o do objecto a). Os alunos nas idades de 14/15 anos observaram
o objecto ¢, uma estitua de bronze danificada de Apolo. Este objecto co-
locou grandes dificuldades ao trabalho dos alunos por causa da sua aparéncia e
pelo facto de nao estar relacionado com o background de conhecimento dos
alunos.

Analise dos dados

O sistema de categorias para a analise das respostas dos alunos, em ter-
mos de “metodologia”, “contetido” e “caracteristicas especificas” do pensa-
mento histérico foi construido tendo por base a anélise de um paralelo conceptual
e trabalho empirico analitico, relacionado com as modernas perspectivas do

pensamento histérico.
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A “metodologia” do pensamento histérico corresponde a diferentes eta-
pas através das quais os historiadores interpretam as fontes disponiveis dando
origem a inferéncias histéricas. O objecto do pensamento histérico foi tratado
como um tema amplo correspondendo principalmente, a concepgao do “real”
e do passado “histérico”, tendo por base o uso das fontes e sua interpretacao
como evidéncia em contexto. As “caracteristicas especificas” do pensamento
histérico correspondem a conceitos especificos e capacidades em termos dos
quais o pensamento pode ser caracterizado como histérico e cientifico: valida-
de, retorica, capacidades observadas, uso de informacéo histérica dependente,
uso de independente background de conhecimento histérico, interrogacdes his-
téricas, uso das nocoes de incerteza historica, relatividade e empatia e compre-
ensao das limitagoes da evidéncia e da interpretagao histérica.

A andlise completa do pensamento histérico dos alunos relativamente a
todos os resultados, respeitantes a “metodologia”, “contetidos™ e “caracteristi-
cas especificas”, ndo podem ser apresentados agora (ver I. Kriekouki-Nakou,
1996). Apresenta-se apenas a analise da “metodologia” referente as respostas

dos alunos.

De modo a estudar o pensamento histérico dos alunos em termos da sua
metodologia uma questao principal foi colocada: Quais sdo as categorias do
pensamento histérico dos alunos em termos de “metodologia histérica” que
eles usaram nas suas respostas?

O sistema “metodoldgico” consistiu em sete categorias distintas da
“metodologia histérica” e foi largamente baseado em D. Shemilt (1987)
“Adolescent ideas about evidence and methodology in history”.

Sistema metodologico de categorias

1. Pensamento a-histérico — Descri¢ao da reliquia como um objecto actual.
“It is a statue.” [Rapaz, 13/14].

2. Pensamento nao histérico — Descricdo da reliquia como um objecto mas
com um passado impreciso.
“It is damaged.” |Rapariga, 13/14].

3. Pensamento pseudo histérico — (auséncia de necessidade de explicar em
termos histéricos) — Reproducio de informacéo histérica ou conhecimento.
“It is a Mycenian vase of the 14 century.” [Rapariga, 13/14].

65



AcTAs DAS SEGUNDAS JORNADAS INTERNACIONAIS DE EnucagAo HisTorICA

4. Pensamento pseudo histérico — (auséncia de necessidade de explicar em
termos histéricos) — Inferéncias néo apoiadas directamente a partir do ob-
jecto.

“It must be a Mycenian vase.” [Rapariga, 13/14].

5. Pensamento racional — Inferéncias feitas através de um processo racional.
“The owner of this vase must have been rich, because it is gold.” [Rapaz,
13/14].

6. Pensamento historico — Inferéncias feitas através de um processo histérico.
“This object give us information relative to the art and artistic style of the
period in which it was produced. The [artistic] figures of the period must be
huge. This is shows by the size of the finding of itself, which gives us an
idea about the enormous size of the rest of the statue. People must have
known the use of the bronze so they had the necessary means for it extraction
and working.” [Rapaz, 13/14].

7. Pensamento histérico avancado — Avancadas inferéncias histéricas feitas
através de um avancado processo historico.
“These scales were found in royal Mycenian tombs, that means they
were “kterismata”. They are gold, which means that Mycenians used
gold and that the civilisation was developed. The fact that they are so thin,
engraved and elaborate shows us that people then did not only care about
the practical aspect of an object but about aesthetics as well. This pose
to us some questions, whether they were used in everyday life or whether
they had a symbolic or decorative use. It is very much possible that
Zeus used them to weigh the souls of people ( that’s why they were in
a tomb). (In the Iliad , we read: “Then the father of the gods got is golden
scales...”). That probably means that these small instruments were especially
made for burial use and that they had a symbolic religious meaning. If
this is true, they give us a lot of facts about their religious ideas. Mycenians
believed that, when the body of a man died his soul went on existing
and went to “Hades”. In these tombs we have found many objects which
lead to the same conclusion. A fact that supports the above statement is
that these instruments are so thin, fine and small, that if we weight anything
real, they would break (they were found broken). So they were probably
not used for weighing. The butterflies and flowers which were engraved
on thin surface are probably some symbols of that age. So we see the
mentality of Mycenians, their great religious belief and their artistic
Sensitivity.”.
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Resultados

Embora os resultados da investigagao tenham sido ricos, no que concerne
a vérios aspectos do pensamento historico das criancas em relagao a certas
variaveis educacionais e museologicas, s6 alguns resultados sobre o pensa-
mento histérico das criancas e a idade sdo analiticamente discutidos aqui. No
que diz respeito aos objectos dos museus que provocaram mais dificuldades
assim como outros resultados e observagoes serao muito brevemente apresen-
tados em conjunto com as conclusoes.

(a) Pensamento historico e idade

A hipdtese inicial de investigagdo de que o pensamento histérico
dos alunos podia estar relacionado com a idade foi sustentada pelas obser-
vacoOes qualitativas gerais realizadas ao longo das varias andlises e leituras dos
dados.

Caracteristicas gerais observadas no pensamento histérico dos alunos

com idades de 12/13 anos.

(1) No geral, as respostas dos alunos foram largamente baseadas no uso
de breves narrativas com conhecimentos independentes e pouco pertinentes,
sob a forma de estere6tipos, ndo usados realmente e criticamente para apoiar
as suas inferéncias. Nas idades de 12/13 anos, realizaram a maior parte das
suas inferéncias histéricas na base do facto de que o objecto a, “The Calf-
carrier”, lembrava o Kouros, a estitua tipica do Grego Antigo representando
um homem nu. Varias respostas nas quais um maior e complexo conhecimento
histérico independente foi usado mostrou que os alunos tinham feito bastante
confusio na forma do conhecimento, incluindo elementos validos e invalidos
a0 mesmo tempo.

“I would suppose that this object is Philip the King of Macedonia. I understand this by
its legs, one of which is shorter than the other. Also it would be in the 5" century because
its bady expresses a greater ffeedom. (One leg in front and the other behind) its look is
smiling and its arms are not attached [to the body].” “... Because he doesn’t wear
anything under and his has a chiton over it means that it was made in Sparta.”

(2) Por vezes, as ideias ndo se relacionaram umas com as outras e alguns
pensamentos sobre assuntos diferentes intervieram entre dois pensamentos si-
milares relacionados com o mesmo aspecto. Em complemento, um ou dois
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elementos conhecidos foram considerados adequados para apoiar as inferéncias,
nos quais a nogao de incerteza histérica esteve frequentemente ausente.

“It shows to us a Kouros and we understand it by its legs one of which is in front of the
other. We could also say that is a work of 580 BC.”.

(3) Em virias respostas o pensamento histérico nio estava claramente
expresso, mas estava implicito na sequéncia de opinides ou pensamentos.

“It looks as if the object is a grave stele and the[ illustrated] box shows that people
believed in life after death.”.

(4) A tentativa para realizar inferéncias em termos explicativos esteve
usualmente deficiente ou incompleta. “/It is] of about the 5th century because
its legs are not joined.”

(5) Nalgumas respostas dos alunos o pensamento histérico pode ser ca-
racterizado como simples ou até mesmo ingénuo; do “dia-a-dia”, do “senso
comum”, ideias e expressoes deficientes indicam, provavelmente, que eles nao
possuiam os procedimentos conceptuais para expressarem 0s Seus pensamen-
tos em termos histéricos.

“It gives me the impression that in that period every person had to kill animals in order
to cover his physical needs (for ex. Food). By his we understand how much exercise
every person must have had.” “That they had clothes, that they had boxes and seats

even for they feet namely they had a developed culture.”

Em complemento, em alguns casos aparece um vazio l6gico no pensa-
mento dos alunos.

“We also see that they [the illustrated woman] are seated on an engraved seat so we
understand that they knew writing [how to write].”

Contudo, alguns alunos com idades de 12/13 anos, deram respostas pro-
vidas de um “pensamento histérico vélido™” e de distinta qualidade em relagao
a muitos assuntos historicos.

“By the calf he is carrying he seems to be a “moschoforos” [a “calf-carrier”] and to
come from Ancient Greece, after the period of “Kouroi” because it seems like a kouros,
but it is more detailed than a kouros.

“...Atdoesn’t have any colour (it would have had long ago). It has a clear expression on
its face. The man is smiling. The meaning of statue is that an X is formed by the man’s
arms and the calf’s legs which shows their tender relation (people used to offer their
best [animals] as a sacrifice to the gods). Also by having the two heads (of the man and
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the animal) the one next to the other we realise the difference in mental power between
the animal and the man.”

Embora alguns alunos nas idades de 12/13 anos apresentassem um
pensamento histérico valido, de relativa alta qualidade, apareceram também,
pontos diferentes entre individuos de cada idade e entre as suas respostas em
relacdo a muitos temas concernentes ao pensamento histérico. Mas, apesar
deste facto, nés podemos dizer que o pensamento histérico dos alunos de
12/13 anos se caracterizou pelos elementos acima mencionados, 0s quais nao
estiveram presentes (pelo menos na mesma extensao) nas idades de 13/14 ¢
14/15 anos.

Caracteristicas gerais observadas no pensamento histérico dos alunos
com idades de 13/14 anos.

No geral, nas idades de 13/14 anos os alunos apoiaram, ou até mesmo,
realizaram as suas inferéncias historicas relativamente mais analitica e eficien-
temente. Apareceu a nogao de incerteza e possibilidade e, num sentido mais
alargado, o conhecimento historico foi criticamente utilizado enquanto que a
linguagem descrita foi utilizada de uma forma mais sofisticada do que a dos
alunos de 12/13 anos.

“First of all we can see the materials that they used for the manufacture of everyday life
representations of a certain specific significance that the makers wished to touch upon.
We also see their clothes, their dressing style and some of the facts concerning their
goods. In my epinion it is probably of the Classical period. It must have been sculptured
to touch on certain religious elements of the period or for a mythological purpose. Surely
it might be the case that it was sculptured to show elements of everyday life that relatively
quite impressed them.”

Nesta resposta, o conhecimento histérico independente foi usado criti-
camente para expressar inferéncias histéricas, num tipo de linguagem “sofisti-
cada” e em relacdo com as nocoes de incerteza e possibilidade.

Por outro lado, houve uma vontade clara, pelo menos de alguns alunos,
em utilizar conceitos “cientificos” embora, nem sempre satisfatoriamente. Por
isso, e por vezes, as respostas dos alunos caracterizaram-se pelo uso de “gran-
des afirmacdes” ou portentosas exposigoes.

“I could say about this object that it is not included 100% in the world of statues but of
bas-reliefs.”.
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Estas tendéncias surgiram nas idades de 14/15 anos mas, 6 em algumas respostas foram

usadas de modo pouco satisfatorio. _
« _ Since we observe that the colour is white it would be worthwhile to see it from the

point of art...”.

As ideias dentro de cada resposta foram geralmente interrelacionadas e
muitas inferéncias histéricas foram eficientemente apoiadas. Notou-se isto em
respostas longas, a um nivel elevado. Isto contrasta com a situacao dos alunos
de 12/13 anos, onde as respostas longas usualmente incluiram ideias desliga-
das porque na maior parte das vezes as inferéncias histéricas, inadequadamen-
te apoiadas, foram expressas em duas ou trés frases. Pode dizer-se que 0 uso
fluente da linguagem pode ser necessario mas, nao € condigao suficiente para
expressar 0 pensamento em termos historicos.

Além dos quatro alunos que apresentaram cinco respostas de pensamen-
to histérico “avancado” nas idades de 13/14 anos, alguns outros alunos tam-
bém nestas idades expressaram pensamentos reveladores de maturidade inte-
lectual e sensibilidade estética.

“It is sorrowful, maybe it comes from a grave stele. It shows a woman who is giving a
box to another woman who has her hand missing. It is well made, worked out in detail.
We could say that the woman who is seated on the stool knows that the content of the box
is a bad announcement, maybe of death.”.

Caracteristicas gerais observadas no pensamento historico dos alunos
com idades de 14/15 anos

Nas idades de 14/15 anos o pensamento historico dos alunos apareceu,
geralmente, mais desenvolvido em termos de todos os elementos apresentados
anteriormente, apesar das diferengas individuais e da influéncia de outras va-
ridgveis. Um exemplo tipico do nivel geral elevado de pensamento histérico,
que foi expresso nas respostas dos alunos com idades de 14/15 anos, € a res-
posta seguinte, sobre a mascara de ouro Micénica conhecida como “A mascara
de Agamemnon™:

“Among the objects that are displayed in this hall I liked most the golden masks and
especially the one of Agamemnon. I chose this object because generally the masks
represent the Mycenian period. They show how much bound the Mycenians were with
the idea of death. They used to adorn the face of the death with gold. This fact makes
clear that they believe in life after death .This object is a sample of a culture which was
very developed in such mystic matters as death.”.
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Esta resposta, proveniente de um aluno de 14/15 anos, apesar de revelar
dificuldade em relacionar uma série de contetidos histéricos, indirectamente
indica ter sido muito provavelmente escrita por um aluno nas idades de 12/13
anos, principalmente por causa dos conceitos usados (“mystic matters™), o cri-
tico background de conhecimento histérico utilizado e a necessidade de de-
monstrar inferéncias em termos explicativos.

(b) O pensamento historico e a idade em relagdo ao aumento de dificul-
dade dos objectos dos museus

Estas observacoes qualitativas gerais foram posteriormente apoiadas
pelos resultados quantitativos. De acordo com os resultados do cruzamento
seccional o qual se baseou nos grupos A3, Bl, B2 e C4 que visualizaram o
mesmo objecto em diferentes idades, os alunos expressaram um potencial pen-
samento historico vilido (de metodologia histérica e resultados validos) que
foi aumentando com a idade. Alids, surgiram grandes diferencas entre as ida-
des de 12/13 e 13/14 mais do que entre as de 13/14 e 14/15 anos. Caracteristico
€ o facto de que no estudo de cruzamento seccional a mesma percentagem de
alunos (22%) apresentou um pensamento histérico vélido em ambas idades de
13/14 e 14/15 anos.

Por outro lado, de acordo com os resultados longitudinais, os quais se
basearam nos dois principais grupos, a percentagem de alunos que expressaram
um pensamento histérico valido nas idades de 14/15 anos, foi dramaticamente
reduzida comparada com os dois anos anteriores, de acordo com a maior dificul-
dade dos objectos para os alunos de idades de 14/15 anos que os observaram.

A caracteristica da relacao do pensamento historico dos alunos com o nivel
de dificuldade dos objectos pode ser vista nas duas respostas que se seguem, pro-
venientes da mesma rapariga nas idades de 13/14 e depois com 14/15 anos, relati-
vamente a média e alta dificuldade dos objectos dos museus, respectivamente.

“This Ancient grave stele is of marble and his quit big. It illustrates two Ancient woinen,
one seated and one standing. It is quite detailed and nicely elaborated. One of the two
women, the one standing, is offering to the other woman a box which most possible
includes jewels. I hypothesise from her simple dress that she is a slave-servant. On the
contrary, the seated woman is dressed better and she is adorned. Her head is missing.
She would rather be a noble-woman or a rich woman who died. I hypothesise that she is
dead, I say this, because this presentation may symbolise that seated woman is receiving
one of her beloved objects by her servant e. g. jewels from life or a certain gift to
accompany her in the under-world, in Hades.”.
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Esta resposta ndo € uma das melhores respostas dadas nas idades de 13/
14 anos mas, apesar de existirem varias lacunas relativas a contetidos histori-
cos, a aluna foi capaz de fazer uma interpretacao historica valida desta estela
funeraria. Esta interpretacao foi histérica porque o tema representado foi inter-
pretado em termos histéricos, isto €, as relagoes humanas e sociais foram vis-
tas no seu contexto histérico (escrava-serva/nobre-senhora). Em complemen-
to, as inferéncias foram baseadas em evidéncias validas, como claramente o
demogstrou em termos explicativos. Esta resposta corresponde a um ra-
ciocinio maduro, de elevado desenvolvimento conceptual, sensibilidade e
pensamento histérico activo, relacionado com o background de conheci-
mento histdrico e gerador de inferéncias histéricas com base nos objectos
musealisados.

A resposta que se segue foi feita pela mesma rapariga (agora no grupo
dgs:, de 14/15 anos) relativamente ao objecto do museu com maior grau de
dificuldade, uma estatua de bronze danificada representando Apolo.

“It is a bronze mould of a statue of Apollo. It is in bad condition since its upper part is
missing and some pieces of the whole body are missing. We see that has been put together
since it was found broken. It is of the 6" century BC. Iis size is big, it is of the colour of
clay and some pieces of clay are added in order to be united with the rest. Probably it
was found in excavations which took place in the Ancient Agora.”

. Nés vemos que, apesar da sua capacidade em revelar pensamento histé-
rico, como mostrou na sua resposta na idade de 13/14 anos e o seu esforco
6bvio em interpretar este dificil objecto, esta mesma rapariga nao conseguiu
expressar um pensamento histérico valido porque se limitou a reproduzir
acriticamente informacao (“bronze mould”), e generalizou problematicas raci-
onais e inferéncias com base na evidéncia. E evidente que a maioria dos alunos
nao conseguiu tratar historicamente este “dificil” objecto porque esta estatua
nao lhes é familiar e ndo esta directamente relacionada com o background de
conhecimento histérico dos alunos. Acrescente-se que a informacdo escrita
disponivel no museu, sob a forma de etiquetas, nao os ajudou muito, principal-
mente porque o termo “mould” € uma palavra desconhecida para a maioria dos
alunos de 14/15 anos.

Discussao geral dos resultados

De uma maneira geral, ambos os resultados qualitativos e'quantitativos

parecem indicar trés pontos basicos sobre o pensamento histérico das criancas
em ambiente de museu:
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— O pensamento histérico foi relacionado com a idade. Um grande nd-
mero de criangas de 12/13 anos revelou um pensamento historico vali-
do mas, o seu pensamento histérico continuou a evoluir com a idade
em relacdo aos viérios temas de acordo com 0 nivel e a qualidade do
pensamento histérico, assim como a metodologia, a validagao dos re-
sultados e o uso correcto de conceitos “cientificos”. Contudo, grandes
diferencas distinguiram o pensamento histérico das criangas de 12/13
¢ 13/14 anos do que entre as de 13/14 e 14/15 anos.

_ Aos 13/14 anos o pensamento histérico parece estar estabilizado mas,
existiram todavia, diferengas cruciais no comportamento entre indivi-
duos.

— O pensamento histérico foi associado a uma série de condigdes
museolégicas e educacionais, para além das idades. Assim como, uma
actividade intelectual complexa foi relacionada com diferencas indivi-
duais, em termos de potencial intelectual, desenvolvimento estético,
sensibilidade e interesse na investigagdo histérica, modos de conheci-
mento, de questionar e de pensar.

O envolvimento pessoal das criangas nos seus trabalhos com 0s objec-
tos dos museus é claramente demonstrado na resposta que se segue provenien-
te de uma rapariga de 14/15 anos:

“The object that atiracted my interest is the grave of a girl. It attracis my interest because
it is very rare to see a grave in a museum especially if it is so old (1000 BC.). IfI'werein
this girl’s position I would not like it all to be see by thousands of people who would
come to the museum every day. Another important thing is the relics which are in the
grave, because they show the habits of Ancient people then.”.

O resultado do interesse das criangas nos objectos dos museus € no seu
pensamento histérico € um importante tema para posteriores estudos.

A relacio do pensamento histérico das criangas com as diferencas indi-
viduais como por exemplo, o desenvolvimento estético, foi indicada pela qua-
lidade histérica de algumas respostas as quais parecem relacionar-se com a
capacidade de alguns alunos de fazerem comentarios com significancia estéti-
ca sobre os objectos dos museus e/ou justificarem os assuntos tendo por base o
simbolismo da arte. Uma rapariga (idade 13/14 anos) interpretou uma figura
humana como sendo uma deusa na base do facto de que esta mulher, também
representada sentada, foi esculpida com 0 mesmo tamanho da mulher sentada.

[
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Esta rapariga ndo s6 fez um tipo de observacio que a maior parte das pessoas
ndo conseguem fazer, como interpretou o tema na base do significado simbéli-
co, do artistico desvio da realidade.

“This statue rather presents a goddess because although the illustrated figure seated
she is bigger than the other woman who is offering her present.”.

Alguns alunos, mas somente alguns, colocaram problemas que se levan-
tam em termos da confianca do trabalho artistico como fonte histérica, pelo
facto das representagoes artisticas ndo corresponderem 2 realidade que eles
supunham ali estar representada.

“Using these objects as historians we begin with the fact that these objects illustrate two
musicians an element that shows to us that in that period there was development of music.
The first question refers to whether this development relates to the Cyclades or more generally
to Greek region. But the historian must question himself whether the activity ef music presents
a picture of reality of the period or if it has been inspired by another place or by a myth of an
older period. Another question might be: Does the representation of the instruments
correspond to reality or has it been changed in relation to the technical constraints of
sculpture? Are the instruments that we see really a harp and a flute [Rapaz, 13/14]

Podemos dizer que a qualidade desta resposta, em termos de interpreta-
¢ao histdrica, foi relacionada com o desenvolvimento estético deste rapaz (ida-
de de 13/14 anos), e que o seu interesse na investigacio histérica e o seu poten-
cial em colocar questdes (histéricas) substanciais permitiu-lhe dar respostas
(histéricas) substanciais. Deve ser mencionado aqui que estes alunos ao ques-
tionarem desta forma, embora muitos deles colocassem questdes de relativa
alta qualidade, pois as tarefas pediam que eles assim procedessem nio soube-
ram questionar de forma historica para poderem fazer inferéncias nas suas res-
postas em todas as ouiras tarefas. O questionario nio foi concebido como ine-
rente a natureza da histéria mas como parte basica da investigacio histdrica.

Conclusoes

De uma maneira geral, o pensamento histérico dos jovens em ambiente
de museu parece relacionar-se com um conjunto de varidveis educacionais e
museologicas ao longo da idade e com diferencas individuais.

(a) O pensamento histérico e as varidgveis museologicas

1. O pensamento histérico dos alunos foi activado pelo ambiente educa-
cional dos museus arqueoldgicos visitados, Assim, o ambiente do museu aju-
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dou-os a avivar o background de conhecimento histérico e activou o pensa-
mento histérico deles, mais do que o ambiente da escola, no qual as criancas
tém tendéncia para reproduzir acriticamente conhecimento histérico e infor-
macao. Neste sentido, os museus arqueoldgicos oferecem um ambiente educa-
cional que possibilita a evolucao e desenvolvimento do pensamento histérico.

(2) o pensamento histérico dos alunos esteve intimamente relacionado
com os objectos estudados quer fossem objectos tinicos “isolados”, objectos
de coleccdes “do dia-a-dia”, ou objectos de arte e em termos do nivel de difi-
culdade que eles tenham colocado ao trabalho dos alunos.

(3) A confianca dos alunos na “informacéo histérica dependente” foi
encarada desta forma: a informacao extensa existente nos museus foi ignora-
da. As palavras, as etiquetas e as “filosofias” museoldgicas (“objectos orienta-
dos™) afectaram muito a expressdo “pensamento histérico vilido”. De uma
forma geral, qualquer informagéo directa ou indirecta parece ter afectado o
pensamento das criancas.

(b) O pensamento histérico e as varidveis educacionais

O pensamento histérico dos alunos relacionou-se com algumas varia-
veis educacionais: com as tarefas e o conjunto das questdes e ainda com o
ambiente educacional onde foi tudo realizado.

(1) O pensamento histérico dos alunos foi associado com o conj unto das
questoes, quer cle tenha sido “histérico” ou “histéria livre” (ndo implicava
uma resposta histérica). As questdes “histéricas” permitiam que os alunos de-
senvolvessem um alto nivel de pensamento histérico mais do que as questdes
de “historia livre ”.

(2) As diferencas no pensamento histérico dos alunos estiveram associadas
as suas ideias tacitas, ao conjunto das tarefas e a “filosofia” educacional. Na verda-
de, as tarefas nao se assemelham as do ensino tradicional da histéria, pois associ-
am-se a questoes abertas que possibilitam os alunos a exprimir pensamento hist6-
rico, para além do nivel de reproducéo “dependente ou “independente” de infor-
macao histdrica ou conhecimento (adquirido previamente no museu ou principalj
mente na escola). Neste sentido, o pensamento histérico dos alunos como que vai
para além da série de limites da tradicional educacio historica deles.

(3) Surgiram diferencas no nivel e na qualidade do pensamento histéri-
co dos alunos, nos termos em que foi produzido, no ambiente do museu ou até
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mais tarde, na sala de aula, onde a maioria dos alunos reproduziu a informacao
histérica disponivel em livros relevantes.

Estes resultados sublinham a relacao dos pensamento histérico das cri-
angas com algumas varidveis educacionais e, especialmente, com o tipo de
oportunidades educacionais que nés lhes podemos proporcionar, para activar e
desenvolver o pensamento histérico deles.

(c) O pensamento histérico, idade e diferencas individuais

Diferencas surgidas entre individuos e respostas, expressas em pen-
samento histérico, relacionadas com alguns assuntos indicaram que, além da
idade e das condigbes educacionais e museoldgicas, o pensamento histérico
dos alunos dentro do mesmo nivel etéario, foi relacionado com as suas faculda-
des pessoais intelectuais e capacidades e interesses na investigacdo histérica.

(d) Importancia para a educagdo histérica e educacio museolégica

As conclusoes sugerem que os alunos ao trabalharem com objectos
de museu em ambiente de museu podem desenvolver significativamente
o seu pensamento histérico, pelas razes que se mencionam seguidamente.

Primeiro, um ambiente de museu arqueoldgico parece apelar ao pensa-
mento histérico a partir do momento em que se entra no museu; 0s jovens
véem os objectos em termos histéricos mesmo que as tarefas nao impliquem
uma resposta histérica (histéria livre).

Os museus oferecem um ambiente que atrai o interesse das criangas,
devido a exposicdo dos objectos. O discurso do objectos permite desenvolver
poderes intelectuais nas criancas e uma série de diferentes habilidades e capa-
cidades, envolvendo o estético, empatico, o psicoldgico e o desenvolvimento
social e a sensibilidade, porque os objectos estimulam o nosso interesse geral
por eles mesmos, para além da sua verdadeira existéncia (D. Lowenthal, 1985,
S. M. Pearce, 1990). Por isso, 0 museu parece-nos ser um muito bom meio
educacional para se colocarem questoes abertas e tarefas que apelem as crian-
gas a colocar as suas proprias questoes.

De facto, o trabalho com objectos de um museu, de acordo com as tare-
fas relativas a questoes abertas, permitindo as criancas demonstrarem pensa-
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mento histérico a um alto nivel histérico, € um elemento verdadeiramente op-
timista. Isto realca a importancia do trabalho das criangas com objectos de
museus para o desenvolvimento do seu pensamento histérico, especialmente
se o seu trabalho estiver direccionado para tarefas que lhes permitam desen-
volver o seu préprio potencial na interpretacdo histérica. Neste sentido, os re-
sultados desta investigacdo estdo de acordo com A. K. Dickinson, A. Gard ¢ P.
J. Lee (1978), que referem que ndo é suficiente deixar o alunos trabalharem
com objectos concretos; é mais importante levar os alunos a compreenderem
que os objectos lhes dizem algo sobre o passado (5).

As vantagens do trabalho dos alunos com objectos estdo associadas ao
facto de que a maioria dos textos escritos terem sido escritos para recordarem
uma ideia, os objectos foram feitos pelo seu significado, eles sao a ideia. Este
facto, sublinha a importincia dos objectos como valor tinico e a necessidade
de os interpretar ndo somente na base do que eles representam em si mesmos,
mas na base da sua importéncia fisica, como um bem. Cada crianga, de acordo
com a idade, capacidades e interesse no conhecimento, pode desenvolver as
suas proprias potencialidades porque os objectos nao colocam problemas de
linguagem, ao contrario dos textos escritos que geralmente dificultam o traba-
lho das criancas (mesmo na idade de 15 anos).

Os objectos dos museus nao contam uma histéria fechada, eles estao
abertos 2 interpretacdo das criangas. Em contraste, a historia que o textos escri-
tos contam é uma histéria fechada; esta requer o entendimento do sentido do
tempo e da causalidade e implica uma descoberta, isto €, uma compreensao da
Marragio (6). Por outras palavras, é muito dificil para a crianca entender a
Marracio e interpreta-la em termos de incerteza histérica e interrogacoes (D.
Shemilt, 1987). Por este motivo, o uso de objectos e textos no ensino da histo-
ria possibilita, de uma forma mais global, o desenvolvimento do pensamento
histérico das criangas, em relagio a vérias nogoes historicas, competéncias e
capacidades.

Os textos escritos referem-se normalmente a0 Homem e a sua historia.
Os objectos dos museus relatam a vida do dia-a-dia no passado e por isso,
fazem conhecimento histérico e [pensamento] mais populista, pluralista e pi-
blico (D. Lowenthal, 1985, p.244).

Pelo facto de os objectos ndo contarem uma determinada historia, eles
permitem que as criangas investiguem caminhos para poderem descobrir os
seus significados: o que € que sao e o que é que significam. Esta situagdo €
muito interessante para a educacdo. As criancas sao levadas a avivar o seu
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background de conhecimento histdrico e experiéncia e a usar ambos na sua
aprendizagem particular porque a pratica no museu apela a imaginacao das
criangas. Por isso, se 0s objectos dos museus geralmente avivam o background
de conhecimento histérico das criangas, o seu pensamento histérico pode ser
desenvolvido em ambiente de museu através da actividade e uso criativo deste
conhecimento (M. Booth, 1978). Por outro lado, se ndo pudermos contar com
o background de conhecimento histérico, outras competéncias e capacidades
podem ser desenvolvidas, tais como a imaginacao das criancas e hipéteses em
termos de incerteza historica.

Na verdade, as criangas tendem a usar uma série de competéncias, capa-
cidades e compreensdes que potencialmente os capacitam a compreender e
“traduzir” imagens visuais para representacoes conceptuais e verbais e ainda
para articular com o discurso histérico (P.J. Rogers, 1984). Nesta base, o traba-
lho das criangas com os objectos dos museus pode ter nitidas implicagoes no
seu desenvolvimento geral. Deste modo, é muito importante deixar a crianca
“ler” objectos da “cultura material”. O amplo significado deste tipo de praticas
relaciona-se com a cultura dos nossos tempos. A escola tem de cultivar um
novo tipo de literacia para permitir as criangas o encontro das intengdes e ne-
cessidades actuais.

Para o desenvolvimento intelectual, historico e estético dos alunos, sao
muitas as vantagens da exposicdo de objectos auténticos mesmo que eles por
vezes sejam tao simples quanto um utensilio de barro partido. De facto, o am-
biente de um museu oferece, num dado momento de tempo, o desafio do didlo-
go pessoal com os vestigios expostos, no qual o passado e o presente se encon-
tram, em contradi¢ao com a velocidade electrénica que os media introduziram
na nossa vida. As suas implicacdes para o pensamento merecem um estudo
cuidado.

Este didlogo capacita estas criangas para desenvolver o pensamento his-
torico como um todo, em termos de metodologia histérica, contetidos e carac-
teristicas especificas, para além dos limites colocados pela educacio histdrica
tradicional que lhes € proporcionada. Embora o pensamento histérico dos alu-
nos estivesse confinado, por um ensino tradicional da histéria, aos limites de
um conhecimento histérico pronto e inquestionavel, um condicionalismo edu-
cacional que pressupoe que o passado & todo conhecido, muitos alunos expres-
saram um pensamento histérico com metodologia cientifica e de contedido his-
térico rico. Além disso, um determinado niimero de alunos exprimiu a ideia de
que o passado nao pode, efectivamente, ser directamente conhecido. Este facto
foi considerado muito positivo pois mostra que o potencial dos alunos foi para
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além dos limites do ensino ministrado, em termos de assuntos respeitantes a
pressupostos filosdficos e epistemoldgicos, com base nos quais sao diferen-
ciadas as diferentes teorias da histéria e os seus contributos para o ensino da
histéria.

Notas
' A investigagio tedrica sobre museus, o seu cardcter educacional e importincia dos objectos
musealizados foi apresentada principalmente nos trabalhos de T. Ambrose (1987), R. Arnheim
(1969,1974), J. P. Boylan (1992), I. Hodder (1987, 1991), E. Hooper-Greenhil (1987, 1988a, 1988b,
1992, 1994a, 1994b), D. Lowenthal (1985) e S. M. Pearce (1990, 1994).

o

Nao ha um museu principal. “Notonly is there no essential identity for “museum”, but such identities
as are constituted are subject to constant change as the play of dominations shifts and new relations
of advantage and disadvantage emerge. “Hooper-Greenhil (1988a).

D. Horne (1989, p. 73) refere: “ A part from the ordinary authoritative mystique of museums, one
cane nevertheless to some extent be positive, assuming that we are not one public but many. There
should be the possibility for multiple readings, we can assume that many different kinds of people
come into museums and they all have a right to a certain kind of service about the stuff they are
looking at. There can also be perhaps a more positive programme of encouraging alternative readings.
Museums might themselves the responsibility of reminding he people who visit them that the contents
of a museum cam be read in a number of different ways.”.

A investigagio tedrica sobre histéria ¢ pensamento histérico foi apresentada principalmente nos
trabalhos de: R. Ashby e P. Lee (1987, 1996), T. Bennet (1987, 1990), M. Booth (1978, 1987), E.H
Carr (1961), R. G. Collingwood (1939, 1946), A. K. Dickinson e P. Lee (1978), K. Jenkins (1991,
1995), P.J. Lee, R. Ashby e A. Dickinson (1996), P. J. Lee (1978, 1984a, 1984b), D. Shemilt (1980,
1984, 1987) e H. White (1973).

* A.K. Dickinson, A Gard, e P. Lee (1978, p. 3) afirmam que: “The assertion that the concrete nature
of historical materials will help children to find out about the past... merits careful examination...
what makes them historical materials is our historical understanding of them, and that is not concret.
This means that if we were to succeed in using primary sources for anything more than arousing
interest then our children must understand them as saying something about the past. It is tempting,
but misleading, to ignore this fact and to assume that children are automatically getting closer to
“real” history if they are given primary sources.”

Roland Barthes (1972), pp. 34,35) O tempo passado das narrativas: “supporting an amphisemy
between the sense of time and causality, implies na unfolding, i. e. an understanding of the Narration.
For this reason itis the ideal tool of all structured systems; it is the falsified time of cosmogonies, of
myths, of Histories and of Novels. It presupposes a structured, elaborated, separated world, elevated
to semantic lines, and not a thrown, spread and open world. Behind the paste tense there is always
a creator, god or narrator... . The past tense finally is the expression of an order, and, in consequence,
of an euphoria. Because of it, reality is neither mysterious nor illogical; it is clear, almost fami-
liar.... Even if tied with the most gloomy realism, [the past tense] reassures, because, due to it, the
verb expresses a closed, determined nominalised action.”
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ESCOLA E MUSEU — VIRTUDES E DEBILIDADES
DE UMA LONGA PARCERIA...

ISABEL SiLva
Museu Regional de Arqueologia D. Dioge de Sousa

Introducao

De uma maneira geral, poderemos afirmar que as relagdes de coopera-
¢ao entre as Escolas e os Museus sdo tdo antigas, quanto a criacio e expansio
destas instituicoes culturais, na Sociedade.

O sucessivo crescimento e consolidacao da actividade museolégica, so-
bretudo ao longo dos tltimos séculos, conduziu a necessidade de definir as
competéncias e atribuicdes sociais dos Museus, sendo que se generalizou o
conceito de que “o museu € uma instituicao permanente, sem objectivos lucra-
tivos, ao servigo da sociedade e do seu desenvolvimento, aberto ao piiblico, e
que produz investigacdo sobre os testemunhos materiais do Homem e do seu
ambiente que, uma vez adquiridos, sdo conservados, divulgados e expostos,
para fins de estudo, de educagao e deleite™.?

De acordo, com o enunciado destes principios e mercé de um conjunto
de factores socio-culturais, os Museus tém vindo a expandir o &mbito da sua
actividade nessas miiltiplas vertentes, o que entre outros aspectos se tem tra-
duzido na complexificacao da sua funcao social.

Enquanto promotores de um melhor conhecimento dos valores
patrimoniais locais, os museus contribuem para a consolidacao da identidade
de cada comunidade, uma das razoes pelas quais sdo cada vez mais solicitados
no sentido de desenvolverem projectos de integracdo social e oferecerem no-
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vos espacos de sc')mallzagﬁo,‘de forma a responderem as respectivas comuni-
dades em gue se inserem, cujos valores estio em constante mutagao.

Nﬁq obstante este alargamento da esfera social e etaria das actividades
que genericamente podemos relacionar com a fungao educativa dos Museus
aqui entendida no seu sentido mais amplo, a verdade é que o volume de pro'ec:
tos de trabalho, mais directamente vocacionados para as Escolas absonjfem
uma parte muito significativa da actividade normal dos Museus. ,

Olhando para o caso concreto do nosso pafs, importa uma vez mais real-
car o esforco empreendido pela generalidade dos Museus nacionais, em dispo-
rem de servicos educativos, maioritariamente dirigidos as Escolas ,no sentido
de oferecerem um manancial diversificado de experiéncias e abord’a gens com-
pllementa'lres aos programas escolares, prestacao de servigos esta, que nao tem
sido devidamente reconhecida, sobretudo pelas entidades que tu,telam o Ensi-

no, para além de ser muitas vezes incorre i i
ctamente aproveitada pelos proprios
professores. : b propre

1 Selndo a Parcena Museu/!iscola uma drea de actividade privilegiada,
ge a sua longevidade, mas também, pelos preciosos contributos que tem gera-
0, para ambas as partes, mercce-nos uma reflexao mais detalhada, ainda que,

por razoes Obvias e neste caso, mais centrada na vivéncia dos préprios Mu-
seus.

Breve Caracterizacao da actividade do Museu com as Escolas

Uma vez que cada museu € um caso e a respectiva relagio com as esco-

las se .rf,vclste de uma especificidade prépria, iremos deter-nos na nossa propria
experiéncia, de ha cerca de duas décadas, de actividade

et 1\I;Io entanto, para anahs%lrmos os aspectos que se prendem com a relacao
este Museu com as Escolas importa que caracterizemos, ainda que sumaria-

r’nente, a §ua actlyldadc e em particular, os projectos que se relacionam com a
area da divulgacao.

. 1Desde 1980, a_ltura em que o Museu se redefiniu como um Museu Re-
gional de Arql_leologuil, que toda a sua actividade tem vindo a desenvolver-se
em torno da divulgacéo e salvaguarda do patriménio arqueoldgico, sobretudo

no que concerne ao estudo da ocupagdo mais anti i i
. antiga da cidade de Bra g
do projecto Bracara Augusta. ® e
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Mercé do facto
do Museu possuir, no
seu Quadro de Pessoal,
um corpo técnico es-
pecializado em dreas
especificas do apoio 2
investigagdo arqueold- _
gica, da existéncia de um Laboratério de restauro
laboratério de restauro
e mais recentemente, de instalagoes definitivas, em que dispomos de um
espago com ruinas arqueolégicas, integradas no préprio edificio, afigu-
rou-se-nos como 6bvio colocar a ténica da actividade de divulgac@o em
torno das questdes inerentes 2 prépria metodologia de investigagdo em
Arqueologia e na forma como se tem vindo a construir o préprio conheci-
mento da malha urbana primitiva da cidade de Braga, onde o Museu se

insere.

Ou seja, a ausén-
cia de um nicleo expo-
sitivo permanente aber-
to ao publico e no caso
concreto, 2 disposi¢ao
das Escolas, levou-nos a
desenvolver outras for-
mas de abordagem asso-
ciadas, nomeadamente, 2
afirmacdo de valores patrimoniais locais e consequentemente 2 identidade da
cidade, assim como 2 sensibilizagao para a preservagdo desses testemunhos da
memdria colectiva.

Laboratério de restauro

Para pdr em pratica estes objectivos, 0 Museu pds a disposi¢do das Es-
colas 0s seguintes recursos:

_ material de caracter didactico, bibliografico e audiovisual, para ce-
déncia a professores, para utilizagdo nas aulas, instrumento peda-
gogico este, que fol particularmente importante, na época anterior ao
aparecimento da Internet, em que as Escolas estavam mais carenciadas

de instrumentos pedagégicos de grande divulgacao;,

— algum material didéctico do tipo maquetas, puzzles, pequenas brochu-
ras lidico didécticas, associadas a sitios arqueoldgicas de interesse
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patnqlomal, em torno das quais se desenvolveram projectos concretos
de animacio, tendo alguns deles beneficiado de apoios comunitirios;

— organizacdo de visitas guiadas a alguns niicleos arqueoldgicos preser-
vados de Bracara Augusta, ou a outros sitios arqueol6gicos na regiio,
em qualquer caso, precedidos de uma explicacdo prévia e
complementadas com material didactico de tipo folheto; este género
de apoio, continua a ser o mais solicitado, assegurando o Museu a
referida deslocac@o prévia de um técnico de animag@o a propria Esco-
la, o que permite enquadrar melhor o circuito arqueoldgico de visita
subsequente;

= clfsenvolvimento de projectos que poderemos designar de investiga-
gaofz‘tcgﬁo, em que se trabalha, conjuntamente com a Escola, uma de-
terminada temadtica, sendo nestes casos, a articulagdo Museu/Escola
desenvqlvida em torno dos contetidos e dos objectivos programaticos
em _anflhse; este tipo de projectos sdo sem diivida os que resultam mais
enriquecedores, na medida em que se aprofunda a interac¢do Museu/
Escola, e muitas vezes se estendem 2 propria comunidade, nomeada-
mcpteL através de outras institui¢oes, dos familiares dos alunos, as-
sociacdes vdrias, ou piblico em geral.

Ao tentarmos de-
senvolver um leque tan-
to quanto possivel diver-
sificado de recursos pe-
dagdgicos e instrumentos
lidico-didacticos dirigi-
dos ao piblico escolar,
procurdmos atingir al- .
guns objectivos que nos Laboratério de restauro
pareceram fundamentais:

- esm.nul’ar' nos jovens a apreensido de nog¢des relativas & valorizacio do
patriménio, em particular as suas formas de recuperacio, e também
como um meio de dar a conhecer o papel do préprio Museu na respec-
tiva comunidade de insercio;

— proporcionar o contacto € uma explicagdo acerca da natureza dos ele-
mentos patrimoniais alusivos a histéria da comunidade de que os jo-
vens sdo parte integrante;
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— incutir-lhes a nogdo de deleite pela aquisicao de novos conhecimentos,
sobretudo através da observagao e da criacao de lagos afectivos;

— proporcionar-lhes novas vivéncias ¢ novas formas de socializagao em
espacos piiblicos, de forma a incentivar uma cidadania mais conscien-
te e a desenvolver uma estratégia de fidelizagao para com a Cultura,
entendida como a expressdo mais completa e abrangente das manifes-
tacoes de desenvolvimento da nossa sociedade.

Em suma, e num balango muito geral, sempre foi nossa convicgao que
importava diversificar e aperfeicoar os recursos pedagbgicos que o Museu co-
locava a disposigao das Escolas, de modo a que professores e alunos pudessem
servir-se, em permanéncia e a par e passo, de ferramentas de trabalho comple-
mentares aos contetidos escolares, de modo a conferir a esses ensinamentos
uma dimensio estética ¢ cultural que promovesse o pleno desenvolvimento do
individuo e estimulasse o seu sentido de cidadania.

No entanto, o cumprimento da missao educativa do Museu, nem sempre
se desenvolveu da melhor forma, por razdes que, sucintamente, enunciaremos:

_ na maioria dos casos, 0 contacto com 0 museu € com as actividades
atras referidas € circunstancial, o que dificulta a apreensao do conheci-
mento e a relagio com a propria vivéncia dos jovens, com as desvanta-
gens daf decorrentes, ao nivel da socializagdo e da criagdo de ligagoes
afectivas; estas dificuldades agravam-se nos casos das visitas muito
numerosas, decorrentes das dificuldades de transporte das escolas, 0
que as impede de efectuarem deslocagoes mais regulares € Com menos

alunos;

— uma certa retrac¢do de alguns docentes, quer em relagdo ao museu,
quer em relacio a temas que lhe sao menos familiares e como tal, se
escusam a abordar; esta dificuldade de abordagem, traduz-se geral-
mente na ndo preparagao das actividades a desenvolver no museu, que
como tal, produzem um efeito muito mais superficial;

— a dificuldade por parte dos técnicos do museu em apreender, numa
fraccao de tempo curta e estanque, as apeténcias e os conhecimentos
dos publicos escolares, de modo a estabelecer as adequadas articula-
coes; este problema ¢ tanto mais sentido, quando se tratam de grupos
com problemas especiais, ou que requerem uma atengéo particular.
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Da experiéncia destes anos de actividade do Museu, da aprendizagem
conjunta com as Escolas e também com outros museus, resultaram algumas
reflex6es que entendemos ser nosso dever partilhar, de forma que dai possa
resultar algo de benéfico para todos quantos aceitimos percorrer novos cami-
nhos na ja longa cooperagao entre escolas e museus.

Breves contributos para uma reflexio, a partilhar

Por uma questao de facilidade de analise, elegemos alguns tpicos que
nos pareceram mais relevantes e acerca dos quais, gostariamos de tecer algu-
mas breves consideracoes:

O papel do Museu face a Escola

E nossa convicgio de que o contacto com o museu proporciona um en-
riquecimento dos jovens, relativamente a apreensdo do mundo que os rodeia,
para além de contribuir para a sua sociabilizacio, proporcionando-lhes o con-
tacto com novos conhecimentos e diferentes formas de sentir e estar, para além
da escola e da familia.

Nesse sentido, nunca serd demais referir, o esforco despendido pelos
museus nacionais e nao sé, em disporem de servicos educativos particular-
mente dirigidos para as escolas, de forma a interagirem com os contetidos
programaticos af ensinados.

Este esforco tém-se traduzido no desenvolvimento de novos instrumen-
tos que procuram acompanhar a evolucao tecnoldgica e que se pretende este-
jam sempre disponiveis, de modo a conferir um nova dimensao a presenca do
museu na escola.

O professor — elemenio central

Na cooperagao Museu/Escola sempre entendemos o professor como
elo essencial, alguém que “faz a ponte” e ajuda a articular saberes, incentiva
novas aprendizagens, preparando-as antecipadamente, de modo a que os jo-
vens as situem face a sua propria vivéncia e no contexto da sua actividade
escolar.

9%
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Quando a visita/actividade no museu, ou com ela relacionada, € anteri-
ormente preparada, mais facilmente, ela gera novas aprendizagens e desenca-
deia os afectos, tao necessarios ao desenvolvimento da sentido estético € ao
despertar de uma nova dimenséo do individuo.

Por esse motivo, fica-nos o desejo e a determinacio de continuar a de-
senvolver novos materiais didacticos, de apoio aos professores, de forma a
contribuir para miltiplas e diferenciadas abordagens, junto dos seus alunos, na
perspectiva de incentivar a pesquisa, a observagao e a construgao do proprio
saber, ao invés de “dar respostas prontas” .

Nesta perspectiva, poderd assim o Museu agir de forma mais didactica,
que pedagdgica, estimulando sobretudo novas atitudes, formas de expressao e
maneiras de estar, despertando o sentido estético, o gosto e o afecto pela me-
méria colectiva e consequentemente, pela preservacio dos bens patrimoniais
que nos cercam.

A formacao — uma necessidade constante

Para que a relacao museu/escola evolua @ medida dos desafios que cada
vez mais lhe sio colocados, importa que os professores e os técnicos dos mu-
seus encetem um caminho de permanente aprendizagem.

Por um lado, importa sensibilizar quem de direito, para a integragao de
temas relacionados com o Patriménio e de uma maneira mais geral com a
Cultura, na formacao de professores. Por outro, € imperioso proporcionar aos
técnicos de museus, conhecimentos actualizados sobre psicopedagogia e ou-
tras matérias, quer de foro sociolégico, quer em areas especificas do conheci-
mento, inerentes as colecgoes dos respectivos museus, de modo a dota-los de
uma melhor preparacao na abordagem a estes piiblicos.

Em suma e a finalizar, fica-nos sobretudo a conviccao de que quanto
mais e melhor fizermos, melhor nogao teremos do muito que nos falta fazer,
uma vez que as solicitagdes tendem a ser mais especializadas, complexas e
diversificados, os elos de cooperacao entre escolas ¢ museus.

Muito gostariamos ainda de expressar o desejo de que estas responsabi-
lidades sejam cada vez mais partilhadas entre as escolas e os museus e que a
estes iltimos seja reconhecido o papel e o esforgo fundamental, no sentido de
prestar um servico educativo as escolas.
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Nota

* Definigcao do ICOM
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MUSEUS E ESCOLAS EM PARCERIA
— A EXPERIENCIA DO PROJECTO E-EPOCA

Maria JosE MARTINS
Instituto de Inovagdo Educacional

A comunicacao apresenta o projecto e-Epoca: Educacdo e Patriménio,
desenvolvido pelo Instituto de Inovacao Educacional desde 2000, com o ob-
jectivo principal de animar o trabalho de colaboragao entre servigos de educa-
cao de museus e escolas de diferentes niveis educativos. Pretende-se oferecer
as escolas e as entidades com responsabilidades no dmbito do patriménio uma
oportunidade de desenvolver ou reforgar a cooperacdo neste dominio, tendo
em vista conhecer estratégias e modos de abordagem ja ensaiados e também
promover a producido de materiais que sirvam de suporte ou de sugestdo a
educadores e animadores neste dominio, a vir a ser editados, designadamente,
pela Internet.

Na 1* parte da comunicagio, apresentam-se os objectivos e a metodologia
do projecto, que assenta no trabalho conjunto de profissionais de museus e
profissionais da educagao' que desenvolvem estratégias pedagdgicas inovado-
ras na abordagem do patriménio e modelos de relacio escola-museu, as quais
resultardao no desenvolvimento de materiais pedagdgicos. Os materiais peda-
gogicos a desenvolver, com recurso as tecnologias multimedia, conjugarido
abordagens do patriménio enquadradas pelas praticas dos diferentes profissio-
nais envolvidos, sempre numa perspectiva de educacao para a cidadania. Re-
presentam, também, produtos do trabalho reflexivo e de sistematizacao no
ambito dos principios orientadores relacionados com o projecto e de conceitos
associados a temdtica da educacao para o patriménio, especificamente “Patri-
monio: andlise de conceitos” e “Abordagem do Patriménio nos curriculos
dos ensinos bdsico e secunddrio”.
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Na 2% parte, sao enunciadas algumas dessas linhas orientadoras que en-
quadram as praticas desenvolvidas, designadamente as que se referem ao sen-
tido educativo do estudo do patriménio, numa perspectiva de Aprendizagem
ao Longo da Vida, por promover métodos de trabalho e de estudo e também a
interpretacéo de acontecimentos, situagGes e culturas, de acordo com os qua-
dros de referéncia histéricos, sociais e geograficos; constituindo uma impor-
tante experiéncia educativa facilitadora da integragdo das criancas e dos jo-
vens na comunidade, quer local, quer nacional ou internacional, contendo,
assim,. uma importante vertente de educagdo para a cidadania.

A 3" parte centra-se em uma das situacdes envolvidas no projecto. Sdo
apresentados alguns materiais de trabalho utilizados pela professora, tais como
uma programagao de actividades ao longo do ano lectivo que contemplam tan-
to o espago da aula, no &mbito da Histéria, do Portugués e da Matematica,
como as visitas a espagos museolégicos (neste caso, o Paldcio da Vila em Sintra
e o Paldcio Nacional de Queluz); mostram-se ainda materiais preparados para
utilizacdo dos alunos nessas visitas de estudo, com registos por eles elabora-
dos, ilustrando o sentido pedagégico da recolha e tratamento da informacao e
significativas aquisi¢des de conceitos e de competéncias para o trabalho aut6-
nomo.

Nota

! Apresentam-se as escolas e museus participantes no projecto:
Niicleo 1: Museu Nacional de Arte Antiga com Escola EB 2,3 Conde de Oeiras e Escola Secunddria
Frei Gongalo de Azevedo
Nucleo 2: Paldcio Nacional de Queluz com Escola EB 1 de Sabugo e Vale de Lobo e Escola EB 2,3
Anténio Sérgio
Niicleo 3: Ecomuseu Municipal do Seixal com Escola EB | n® 3 de Fogueteiro eEscola EB 2 de
Nun’ Alvares
Niicleo 4: Museu dos Transportes ¢ Comunicagdes com Escola EB 2,3 de Miragaia e Jardim de
Infincia do Centro Social da Paréquia de Miragaia.
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IsABEL BArca
Universidade do Minho

Conhecimento global e local

Hoje, e cada vez mais, jovens e adultos sentem dificuldade em reter
todas as informacoes que a sociedade proporciona. Os mass media - jornais,
radio e, sobretudo, a televisao - sao fontes de disseminacao de mensagens inii-
meras e contraditdrias, junto do grande piiblico. E as novas tecnologias de
informacao, elas proprias interferindo também nos media tradicionais, vieram
dar ainda maior impulso a esta tendéncia de informagao e comunicacio global.
O Livro Verde para a Sociedade da Informacao em Portugal (1997) caracteriza
esta sociedade como:

um meodo de desenvolvimento social e econdmico em que a aguisicdo ... processamento,
valorizacdo... e disseminacdo de informacio conducente a criacao de conhecimento e
a satisfacdo das necessidades dos cidaddos e das empresas desempenham um papel
central na actividade econdmica, na criacio de riqueza, na defini¢io da qualidade de
vida dos cidaddos e das suas prdticas culturais.

Este acesso virtual a todo o mundo esta a modificar os imaginarios,
sobretudo das criangas e jovens. Por um lado, podemos constatar - se a isso
estivermos atentos - a existéncia de conhecimentos mais diversificados, ainda
que desordenados, entre varios estratos culturais e etarios. Mas, por outro lado,
aquilo que hoje ¢ mais familiar ao universo mental dos jovens situar-se-4
porventura em qualquer outro pais ou continente longinquo, tornado conheci-
do gracgas a televisao ou a internet, correndo-se o risco de alienar estes jovens
das memorias colectivas que lhes estdo mais préximas. E, no entanto, como
lembra Martin (1989), existe em qualquer ser humano uma curiosidade in-
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trinseca de conhecer as suas proprias raizes. .. A Educacio tem o dever de nao
trair (omitindo) nem frustrar (didactizando demasiado) esta predisposigao ge-
nuina de aprofundar a percepcao do Eu, favorecendo uma perspectiva de iden-
tidade multifacetada, no &mbito de um fenémeno que, englobando o global ¢ 0
local, ja se chama glocalizagdo.

Identidade e alteridade

Centremo-nos na ideia de identidade social, um conceito dinamico, de
sentidos e valoracoes diversas. A reflexdo em torno deste conceito tem dado
visibilidade 4 nocao de consciéncia de identidade nacional, construida histori-
camente por oposi¢ao a uma alteridade representada por outros estados e po-
vos. Como sinais desta construgdo em Portugal (que poderd definir-se numa
frase simples: “nés somos portugueses; os outros sao estrangeiros™), José
Mattoso (1998) aponta, por exemplo, os relatos de Fernao Lopes no séc. XIV,
sobre os contactos dos camponeses com tropas castelhanas, navarras e ingle-
sas, deixando bem patente a no¢ao do outro enquanto oposto aos nacionais. E
também José Mattoso (ibid., p. 18) que afirma:

A Expansdo portuguesa, que pés milhares de portugueses em contacto directo com ou-
tros povos e oulras civilizagées, veio evidentemente reforcar o sentimento nacional, a
partir de uma outra experiéncia vivida. Os outros, com os seus caracteres fisicos e os
seus costumes, religides e linguas tdo diferentes, opunham-se, na sua imensa diversida-
de, aos que partilhavam a condi¢do comum de oriundos do territério nacional.

Actualmente, num tempo de construgao da identidade europeia e de
tendéncias globalizantes, este conceito continua a ser alvo de inlimeras refle-
x0es tedricas e intensos debates. Politicos, socidlogos, historiadores discutem
acaloradamente, alguns numa busca impossivel de consenso de perspectivas,
quais' os contornos da identidade nacional a preservar, num quadro em que
alteridade e identidade se entrelagcam a miltiplas escalas. Contudo, estas preo-
cupagbes, embora legitimas, talvez tenham esbatido demasiado a necessidade
de reflectir, de uma forma sistematica, sobre a construcdo da consciéncia de
identidade local e regional, sem perder de vista a saudavel construcao das ou-
tras dimensoes - da identidade nacional a identidade humana e “planetaria”, no
dizer de Edgar Morin .

Segundo a categorizagdo proposta por José Mattoso, a identificagdo
com uma colectividade humana, ou por outras palavras, a percep¢ao de um Eu
colectivo, constroi-se através de um processo de distincao entre o Eu e 0 Ou-
tro, de atribui¢ao de significados e de valoracoes a esse Eu e Outro. Por isso, a
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percepco da nossa meméria colectiva ndo prescinde da comparacao com as
identidades de outros grupos, vizinhos, ou nao. E neste processo do conheci-
mento sobre o eu e o Qutro que as nossas raizes ganham significado ¢ sao
valoradas.

Mas o conhecimento acerca de um povo ndo pode ser alicer¢ado ape-
nas sob um ponto de vista sobre si préprio, uma perspectiva auto-centrada.
Todorov (1995) observa que o olhar do Outro tem condigdes para ser mais
objectivo:

Que visdo acerca de um povo serd mais percepliva: a de alguém que faz parte desse
pove ou a de alguém que o observa de fora? Quando vemos para além do egocenirismo
inato de cada individuo e de cada comunidade, compreendemos que o membro do gru-
po, embora mais familiar com os seus costumes, estd em desvantagem. Isto acontece
porque cada grupo acredita que é o melhor, sendo o tinico, grupo do mundo.

A escala de comunidades locais, concretas, o processo identitério €
espontineo. Historicamente, desenvolveu-se bem mais cedo do que a consci-
éncia de pertenca a um pais, mas os seus significados e valores apresentam
grande diversidade, tal como os relativos a identidade nacional:

1. A consciéncia de pertenca a uma comunidade pode manter-se ao nivel
do superficial e emocional. Esta postura tanto poderd assumir uma re-
lacdo etnocentrada ¢ dogmatica, geradora de 6dios ao Outro sob a for-
ma de xenofobia, racismo ou mesmo de bairrismo exacerbado (que
expressoes como “nés somos os maiores” indiciam) como podera ser
presa facil de influéncias indiscriminadas de outras culturas.

2. Um nivel mais elaborado de tomada de consciéncia identitaria passa
pela apreciagdo e preservagao de valores humanos, realizagoes cul-
turais e paisagem natural, a varios niveis - do local ao planetario -
numa perspectiva informada e equilibrada. A este nivel, o conceito
de identidade integra saudavel e conscientemente algumas formas de
alteridade. A identidade, como diz B. Sousa Santos (1994) pode ser
multimoda, em processo de reconstrucao e reinvencao.

Assim, neste inicio de milénio, a sociedade aberta e plural, com uma
rede de informacdo global, coloca 2 Educagao este desafio comple-
x0: a preparacio progressiva de cidad@os informados acerca da sua
identidade social a varias escalas - local, nacional, regional, global -
e, por isso mesmo, aptos a apreciar, a discutir em dialogo (que nem
sempre serd consensual) e a divulgar as manifestacoes dessa identi-
dade multifacetada, e que integram o patriménio da Humanidade.

9
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Educacio e patriménio

O contacto de criangas e jovens com as variadas manifestagoes do
patriménio da sua localidade surge como um potencial motor de apren-
dizagens significativas. O principio de que a aprendizagem varia com o ¢
ontexto concreto em que ocorre e que este pode favorecer ou inibir os
resultados que se pretendem encontra-se amplamente corroborado. Atender
aos sentimentos de pertenca de cada um e contribuir para a partilha de
memorias de um espaco, de um pais, ou do mundo — eis um dos grandes
desafios da Educagdo para o desenvolvimento e para a paz, nos nossos
tempos.

E de realgar que, no contexto de um estudo europeu sobre ideias de
alunos em Histdria, os jovens portugueses foram os que mais se manifestaram
a favor dos museus e lugares histéricos como fontes privilegiadas para a
aprendizagem da Histéria (Pais, 1999). Acrescente-se ainda que, no que res-
peita ao agrado e confianca suscitados por diversas fontes de informagao sobre
a Histdria, as trés mais votadas pelos jovens portugueses foram, por ordem
decrescente:

1.% Museus e lugares histéricos
2.2 : Documentos e fontes historicas
3.2 : Documentarios televisivos

Proporcionando situac¢oes de fruicdo ¢ reflexao em ambientes esti-
mulantes, fora da rotina da sala de aula, o contacto com “o museu e outros
lugares histéricos” podera nao sé contribuir para uma melhor integracao do
aluno na escola como também para uma progressiva compreensao da memoria
colectiva da sua e de outras comunidades. E os documentos de reorganizagao
curricular para o Ensino Basico e Secundério reconhecem explicitamerite a
dimensdo do estudo do patrimdnio como parte essencial da educacado para a
cidadania.

No dmbito de um programa de genuino desafio cognitivo para criangas
e jovens, o conhecimento superficial ou a mera fruicao lidica do patriménio
nao bastam. Podemos aplicar a educagao pelo patriménio a proposta de desen-
volvimento de competéncias essenciais, de acordo com as orientagoes
curriculares para o Ensino Bédsico e que vdo de encontro as propostas
construtivistas de aprendizagem:
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* Selecgdo e organizagdo da informag@o;
* Inter-relacionamento de conceitos;

* Pesquisa sistematica;

* Comunicacao em diferentes contextos;

¢ Trabalho individual e cooperativo.

Sob este enquadramento, sera desejavel que as actividades a realizar por
alunos em projectos educativos ligados ao patriménio se revistam de um ca-
racter lidico e cognitivo, tal como propéem Emmison & Smith (2000). Eis
alguns exemplos de actividades propostas por estes autores, susceptiveis de
integrarem projectos educativos ligados ao patriménio. Elas constituem, so-
bretudo, pistas de reflexao para o desenvolvimento de projectos reais, a lancar
em escolas e museus reais.

Exemplo 1: PERSPECTIVAS

Proposta: ‘Leituras’ de um quadro, um cartaz ou uma fotografia (a comunicar
verbalmente, com apoio de gravacao ou por escrito, em trabalho individual ou
de pequeno grupo):

* Analisar a imagem: personagens (género, vestudrio, gestos, semblante,
actividades), objectos e ambiente.

* Identificar o autor e a data. Tentar explicar o sentido da mensagem e como
0 autor consegue transmitir essa mensagem.

* Em seguida, pedir a outras pessoas que expliquem o mesmo quadro/
[cartaz/foto. Comparar as respostas — analisar eventuais diferengas e procurar
explicacdes para tal. Encontrar alguns tipos de resposta mais frequentes e relacio-
nar com alguma caracteristica dos respondentes — género, idade, condicio social ou
cultural.
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Exemplo 2: MUDANCA

Proposta: Observagio de objectos representativos de diferentes épocas
(a representar visualmente e a descrever por escrito):

* Seleccionar alguns objectos de épocas diferentes. Desenhar esses objec-
tos, ou fotocopid-los de algum folheto. Construir um friso cronolégico com datas
bl
do periodo observado e colocar ai as imagens.

* Elaborar uma narrativa sobre a evolugao desses objectos, inferindo acerca
das mudancas ocorridas na sociedade em que eles se integram.

Exemplo 3: IMAGINAGCAO HISTORICA

Proposta. Descri¢ao de um ambiente (a representar verbalmente, através de
suportes variados):

* Descrever uma sala: mobilidrio, decoragdo, drea. A partir dos sinais exis-
tentes, imaginar a fungao desse compartimento: quem o usufrufa, quais os valores e
crencas dos que o utilizavam, quem € como s¢ praticava a sua manutencao, qual o

‘clima’ deste ambiente.
# Procurar um outro compartimento e completar a mesma analise.

* Comparar as duas andlises. Tirar conclusdes acerca da vida nesse
ambiente. Reflectir sobre os possiveis desajustamentos desse ambiente, nos dias

de hoje.

J
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Exemplo 4: PESQUISA

Proposta. Um estudo sobre objectos (a representar verbalmente, através de
suportes variados):

* Percorrer o museu ¢ escolher seis (ou mais) objectos de diferentes datas.

* A partir da andlise cuidada desses objectos e recorrendo a documentacido
adicional, com o apoio de professores, desenvolver um projecto que mostre algo
sobre:

* Tecnologia e funcdo de cada um desses objectos;

* Gostos, habitos, necessidades, valores e condi¢do social das pessoas que
os adquiriram.

* Semelhangas e contrates entre as épocas em que esses objectos eram utili-
zados e a actualidade.

Ao nivel da partilha de projectos implementados, o video, o cd-rom e a

internet, entre outros meios, oferecem-nos formas inovadoras de divulgacao.
O programa de digitalizacao de bibliotecas e de patriménio cultural, que cons-
titui uma das actuais redes em desenvolvimento, abre-nos caminhos fascinan-
tes para a troca de uma multiplicidade de experiéncias e de pontos de vista. E
isto cria, também, a possibilidade de difundirmos os nossos préprios saberes, o
nosso proprio patriménio. A memoria, as realizagdes de cada povo e a paisa-
gem natural — as varias manifestacoes de patriménio - podem, por estes meios,
ser mais facilmente partilhadas por jovens e adultos.

E nestes vérios sentidos que a Educacéo pelo e para o Patrimoénio favo-

rece a construgao de uma identidade multifacetada, numa perspectiva critica e
actuante. E € neste sentido que se assume como uma forma de educacao para a
cidadania participativa.
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Notas

I Reflexdo produzida no contexto do PROJECTO E-EPOCA, Instituto de Inovagiio Educacional.

2 Cf, por exemplo, o estudo de Mattoso, José (ibid.) com o de Tavares, Maria José Ferro (1998).

Historia nacional e identidade, O Estudo da Historia, Lisboa: APH. Ver também Mattozi, [vo (1998).

A Histc')‘ria ensinada: Educagiio civica, Educagiio Social ou Formagao cognitiva?, O Estudo da His-
toria, Lisboa: APH.

P

Morlin, Edgar (2000). Los siete saberes necesarios para la educacion del futuro, pp. 2-3. htip//
elpais.es/p/d/suplemen/educa/otras/morin.htm [26.11.2000].

i

'Il;laduzid;) de Todorov, Tzvetan (1995). The Morals of History, Minneapolis: University of Minnesota
ress, p.3.

Ha que Ialm;'ar. um olhar atento aos conhecimentos que os alunos viao desenvolvendo tacitamente
sobre a Histéria e a Sociedade do presente. Por exemplo, num estudo sobre ideias dos adolescentes
portugueses em Historia, varios jovens que apontaram a superioridade moral dos Portugueses como
factor (-:ssenm_al do estabelecimento do Império Portugués do Oriente, fizeram-no porque, explici-
tan}f:me re_lacuona\:am aquele conceito com motivagio moral (o moral), “como acontece no fute-
bf)l " refe.nam, e ndo por adesdo a valores nacionalistas (Barca, Isabel, 2000. O pensamento histo-
rico dos jovens. Braga: Universidade do Minha).

o

As rf:s.tanl_es cinco opgdes que lhes foram apresentadas, colheram, por ordem decrescente, a seguin-
te aceﬂ_aqao, em termos de agrado: filmes de ficgdo, narrativas de adultos, romances historicos
manuais e narrativas de professores. Em termos de confianga, a ordenagdo foi a seguinte: narrativas,
de professores, manuais, narrativas de adultos, romances historicos e filmes de ficgdo.

Ez:?vcnte, A. (2000). Educagdo. Integragio. Cidadania — Reorganizagio Curricular do Ensino
Ico.

http:/www.deb.min-edu.pt/ 1 pagina/reorganizacao%?20curricular%20EB.htm[ 18-12-2000].
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MARGARITA LLEVADOT
Museu de Histéria da Catalunha

Nace un nuevo museo

El museo de Historia de Catalufia nace en 1996 por iniciativa del gobierno
auténomo de Cataluiia con la voluntad de ofrecer a todos los ciudadanos un
instrumento que permita conocer mejor su historia. Los objetivos del museo
son conservar, exponer y difundir la historia y el patrimonio histérico catalan.
Es un espacio de exposicién, comunicacion y difusién de la historia de un pais
que tiene una cultura, una lengua y una historia propia.

El museo, situado en Barcelona, esta ubicado cerca del mar, del puerto
viejo, en un edificio portuario de principios del S. XX. El edificio fue construi-
do con la finalidad de acoger mercancias que tenian que ser reembarcadas y
esto determiné su estructura singular parecida a los grandes depdsitos
comerciales de Inglaterra. La rehabilitacién del edificio como museo se realiza
en 1994, hace ocho anos.

El museo tiene 2 plantas de exposicion permanente que ocupan 2000
m2, una planta para las exposiciones temporales de 1000m2 y otra mas pequefia
de 250m2. aproximadamente. También dispone de una biblioteca y un centro
de documentacién, una librerfa, un auditorio y un restaurante.

Los Servicios Educativos disponen de dos salas de 300m2 para realizar
distintas actividades : talleres educativos, conferencias, cursos etc...

El niimero de visitantes del museo durante el 2001 fue de 190.000; el 50
% es publico escolar.
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La Exposiciéon Permanente

La exposicién permanente del museo esti distribuida en 2 plantas de

1200m2 cada una. En la primera se explica desde la prehistoria hasta principios
del s.XVIIL

La segunda planta empieza por la revolucién industrial de principios del
siglo XIX hasta 1980, cuando se producen las primeras elecciones democrati-
cas, hasta la recuperacién de la autonomia.

Los tres dmbitos de referencia son el tematico (Ia historia de Catalufia),
el geografico (Catalufia y aquellos territorios que han tenido relacién) y el
cronolégico (de la prehistoria a la actualidad)

Museologia Y Disefio

La exposici6n fue disefiada de una manera interactiva donde el visitante

puede interactuar y no sélo contemplar. Hay objetos auténticos pero hay otros
elementos igual o mas importantes:

Las escenografias, (evocativas o de representacion), 1 os elementos
interactivos, videos y peliculas y magquetas, ordenadores etc..

No se trata de un recorrido guiado sino libre. Es el visitante quien decide
que es lo que mas le interesa ver. Hay muchos posibles recorridos: el basico
seria el lineal, el que recorre los hechos histéricos mas representativos, y los
otros recorridos pueden ser mas tematicos, sobretodo los que explican las
formas de vida de las distintas €épocas histéricas

Las Exposiciones Temporales

Las exposiciones pueden ser muy variadas pero se incluyen dentro de 4
ciclos temdticos.

1. La memoria contemporanea, la historia politica catalana
2. Catalufas, donde se explica la diversidad geografica y humana del pais
3. Crénicas para un milenio
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4. Hechos y anos que recoge celebraciones de aniversarios de hechos
importantes de la historia.

Las Actividades de Difusion: El Servicio Educativo del Museo

El Museo de Historia de Catalufa tiene, por su concepcidn, una clara
funcién educativa. Una funcién que lo define, pero que a la vez se presenta' en
unos términos innovadores y llenos de posibilidades. Por eso, uno de los p_ilg—
res del sistema de acogida y de comunicacién del museo es el Servicio
Educativo, cuya funcién consiste en generar y disefiar los d_is_tmtos programas
y actividades que el museco ofrece a los publicos que lo visitan, asi como en
controlar, en términos de calidad, el desarrollo de los programas llevados a
cabo por los educadores del museo.

La accidn del Servicio Educativo se extiende a los diversos tipos de
puiblico (- educaci6n infantil, primaria, secundaria, bachillerato —fami’ligr, adulto
individual y en grupos) mediante el desarrollo de programas e’spc?cnflca.m;nte
disefiados en virtud de las caracteristicas y necesidades de su piiblico obj e_tllv’o.
Estos programa se articulan en itinerarios tematicos en las s::.nlas de exposicién
permanente y de exposiciones temporales, talleres ?nFeractlvos, r}arrau?lon_ile
cuentos y leyendas en los espacios expositivos, agt1y1§ades d? d.mamlzacmn
protagonizadas por voluntarios de la tercera edad dll"lgldas a piblico (?%CO]BI‘ y
general, actividades de dinamizacion dirigid.as a en‘tfdades de educaCI_or.l en el
tiempo de ocio, desarrollo de juegos de sunulac‘lon y rolt?s, y actividades
dirigidas a piblico escolar con necesidade?, edlfc‘,?tl\fas (?spec:lales. 'ljcfdas estas1
propuestas cuentan con el apoyo de material didactico impreso, guidn para e
profesor y cuaderno del alumno.

El museo organiza de momento 5 tipos de actividades educativas:
Los itinerarios
Los cuentos-itinerarios
Los talleres educativos
Los juegos
La historia viva
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Los itinerarios

Los itinerarios duran entre una o dos horas segiin la edad de los vi-
sitantes.

Hay 2 tipos de itinerarios que recorren la exposicién permanente:

Los sincronicos que se centran en épocas concretas de la historia -por
ejemplo la época medieval — y los diacrénicos que se centran en un tema de

interés y su evolucion - por ejemplo la tecnologia o las distintas formas de vida
a lo largo del tiempo.

La metodologia que se utiliza es la de la observacién, el anilisis y la
manipulacién.

Para cada uno de estos itinerarios se ha disefiado un libro para el estu-
diante y el profesor. En estos libros esta dibujado el tema que se esta explican-
do y a través de unas preguntas sencillas y rapidas, el alumno tendré que res-

ponder. Se trata pues, de ejercicios que ayudan a fijar las explicaciones del
monitor.

En este mismo libro hay también una propuesta de actividades para
realizar en la escuela.

Los itinerarios estdn pensados por el piiblico escolar pero se adaptan a
otros piiblicos como es el caso de las escuelas de adultos en formacién conti-

nuada: se aprovecha el circuito propuesto, con unos contenidos parecidos pero
utilizando otra metodologia.

Hasta ahora hemos realizado 8 itinerarios para los nifios de educacién
primaria — de 6 a 12 afios de edad - y ocho mas para la educacién secundaria
—de 12 a 16. También hay cuatro itinerarios para los alumnos de Bachillerato
—de 16 a 18 afos.

Cuentos-itinerarios
Los cuentos van dirigidos al publico infantil de 3 a 8 aiios.

Un personaje mégico, llamado polsina, explica historias aprovechando
los conceptos histéricos y los recursos metodolégicos que ofrece el museo. Se
han disefiado dos itinerarios: Uno que transcurre durante la época medieval,
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dénde se explican cuentos tradicionales y otro que transcurre durante el siglo
XX, donde se explican los principales inventos del siglo XX.

Este personaje reparte estas postales a los nifios para que luego se las
envien y también un juego.

Talleres educativos

El museo ha disefiado una gran variedad de talleres educativos.

Los talleres son actividades cducatiyas que sirven para profundizar
algunos aspectos de la visita a las exposiciones pe'rr'nanente.s y temporale‘s_
Todos empiezan por una visita a las salas y luego los visitantes tienen un espacio
para poder realizar la actividad de taller.

La metodologia que utilizan es lade la observacion, investigacion, anélisis
y experimentacion.
§ i ivi . Cada grupo ticne
i Cémo funcionan? EI grupo escqlar se dIV‘ldC en 4 : grupo
una hipétesis a resolver que tendré que Ir descubriendo mediante la ayuda de

unos materiales que se les proporcionara. Mediante la investigacion, analisis y
discusién con el resto de los companeros cada alumno va recogiendo y

analizando la informacion.

Aunque cada pequefio grupo trabaje independientemente de los otros, al
final de la sesion se hace una puesta en comiin y unas conclusiones finales.

Cada uno de los trabajos a realizar por parte de cada grupo tienen alguna
relacién con los trabajos de los demas.

Los juegos
Hay 2 tipos de juegos: el juego de pistas y los juegos de simulacién y rol.

El juego de pistas es un juego lidico dirigido a la educacion no formal.

En este tipo de juegos el visitante tiene que ir desplazandose por las salas y a
través de unas preguntas van encontrando objetos que corresponden a épocas
histéricas distintas. Estas actividades van dirigidas a nifios entre los 8 y 14

anos.
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Los juegos de rol y simulacién estin pensados también para la educacién
no formal. Exige que el grupo tenga mas conocimientos del tema a tratar y
esta orientado a jovenes de 12 al8 afios de edad. Cada participante se le atribuye
un rol concreto y tiene que recrear una situacion histdrica concreta.

Los juegos son otra forma mads lidica de visitar el museo.

La Historia vivida

Consiste en explicar la historia de Catalufia mediante personas que
hayan vivido directamente algunos hechos de la historia.

Algunos de los “Amigos del museo” colaboran de forma gratuita en
estas actividades. De momento tenemos 2:

Una que recibe el nombre de Yo estaba alli! y la otra que tiene el nombre
de El consejo de los sabios.

Yo estaba alli! es una actividad que se realiza dos sdbados al mes, por la
mafana. Cada uno de estos voluntarios se sitia en un médulo concreto de la sala
y explican al visitante que pasea por las salas algunos de los aspectos vividos. Se
sitian delante del cine, de las escuelas, del refugio antiaéreo, de la cocina

Esta actividad va dirigida al publico familiar.

El consejo de los sabios

Otra actividad que realizan estos mismos
voluntarios es el consejo de los sabios. La escuela for-
mula unas preguntas y se las envia por e-mail al museo,
a los servicios educativos. El museo se pone en con-
tacto con los sabios para responder las preguntas que
han hecho los nifios. Un dia se queda con la escuela y
los Sabios y vienen al museo.

Durante 2 horas los abuelos sabios responden

todas las preguntas formuladas por el grupo escolar " Histficia i Catalnh

Estos sabios son gente de edad avanzada con profesiones muy diversas,
maestros, médicos, amas de casa, etc.
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