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INTRODUCAO

Desde o ano 2000 tem lugar, com regularidade quase anual um encontro
cientifico em lingua portuguesa, dedicado a investigagio em educagdo historica: as
Jornadas Internacionais de Educagdo Historica. Estas 'Jornadas', que se enquadram nos
projectos de investigagdo ligados a Cognigdo, Aprendizagem e Consciéncia Histéricas,
tiveram as suas cinco primeiras edigdes no Instituto de Educagio e Psicologia, da
Universidade do Minho, sede dos primeiros projectos de investigagio e de ensino pds-
graduado (mestrados e doutoramentos) nesta drea especifica, em Portugal.

As V Jomadas, integradas nos trabalhos da V edigio do Mestrado em
Supervisdo Pedagogica em Ensino de Histéria (SPEH), privilegiaram a discussdo das
investigagdes em curso em Portugal e no Brasil no &mbito da educagdo historica. Este
primeiro evento centrado na pesquisa de investigadores portugueses e brasileiros em
torno das ideias historicas de jovens e professores veio refor¢ar os lagos de cooperagdo
bi-lateral neste campo, daqui resultando uma parceria que se tem revelado muito
frutuosa. Dessa parceria, nasceu o compromisso, entre outros, de continuar a realizagio
das Jornadas, um ano no Brasil, outro ano em Portugal.

Na breve sessdo simbolica de abertura das V Jornadas, realgou-se a
importéncia de iniciativas deste teor, no refor¢o de uma comunidade cientifica nacional
¢ internacional em torno de um campo especifico, na dinamizagio da vida académica
com o envolvimento dos alunos de pés-graduagio, nas oportunidades de partilha entre a
investigagdo na universidade e a acgio nas escolas. Porém, todo o esforgo que se tem
dedicado & concretizagdo destes objectivos nem sempre permite que os produtos deste

labor sejam publicados atempadamente. Por esta razio, as Actas das V Jornadas
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sofreram um atraso consideravel, o que levou & necessidade de actualizar os artigos a
apresentar.

Dos diversos trabalhos das Jornadas, sob a forma de conferéncias,
comunicagdes ¢ Mesa Redonda, nesta publicagdo apresentam-se um conjunto de textos
em versdo actualizada.

Na I Seccdio, Panorama da Educagdo Historica em Portugal e no Brasil, Isabel
Barca traga um esbogo de sintese sobre a investigagdo em cognigdo historica que tem
sido realizada em Portugal ¢ Maria Auxiliadora Schmidt equaciona os novos caminhos
que a investigagio em Ensino da Histéria se propde trilhar no Brasil.

Na II Secgiio, Estudos de cognigdo em Portugal e no Brasil, apresentam-se trés
estudos resultantes de dissertagdes de mestrado em SPEH, com dados recolhidos em
escolas portuguesas, bem como dois estudos realizados no Brasil, um no &mbito do
Seminario de pos-graduagdo em Educagio Histérica na Universidade Federal do Parand
(UFPR), com recolha de dados de alunos em escolas do Sul do Brasil, e outro com
dados sobre professores de Histéria do Nordeste. Assim, Marcia Monsanto (Mestre pela
Universidade do Minho) aborda as concepgdes de alunos do 9° e 12° ano sobre
significAncia histérica; Regina Parente (também Mestre pela Universidade do Minho)
analisa a compreensfo e estrutura de construgio da narrativa histérica em alunos do 7° e
9° ano; e Clarisse Ferreira (igualmente Mestre pela Universidade do Minho) discute o
conceito de empatia histérica construido por alunos do 9° ano. Henrique Theobald
(Mestre pela Universidade Federal do Parand) equaciona a mudanga de paradigma na
cultura escolar do municipio de Arauciria, com o advento da ideia de Educagdo
Historica, partindo da apresentagdo de uma experiéncia de levantamento de ideias dos
alunos sobre o conceito de cidaddo e consequente andlise qualitativa. Maria do Carmo
Barbosa (docente da Universidade de Pernambuco e Doutora pela Universidade do
Minho), discute perfis de pensamento de professores de Histéria no Nordeste, a luz de
um quadro epistemolégico actualizado.

Na I Seccdo, Aprendizagem Significativa: Estudos em sala de aula, trés

equipas de alunos da disciplina de Metodologia do Ensino da Histéria do Mestrado em
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SPEH (hoje quase todos mestres), apresentam as suas experiéncias de levantamento de
ideias de alunos que efectuaram, em ambiente de aula-oficina. Alvaro Martins, Anténio
Carlos Coelho e Hélder Graga exploram os conceitos de liberdade em alunos do 9° ano;
Alice Costa, Cristina Sobral e¢ Olinda Alves debrugam-se sobre o conceito de
democracia em alunos do 7° ano; Felisbela Gaiteiro, Isabel Marques e Paula Sousa
trabalham o conceito de religido com alunos do 7° ano.

ATV Seccido, sobre Formagdo de Professores, fornece alguns apontamentos da
Mesa Redonda que contou com a participagéo de docentes de Metodologia do Ensino da
Historia/Didactica da Historia de diversas universidades: de Portugal, Jodo Paulo
Avelds Nunes (Universidade de Coimbra), Olga Magalhies (Universidade de Evora),
Raquel Henriques (Universidade Nova de Lisboa) Luis Alberto Alves (Universidade do
Porto), além de Isabel Barca e Maria do Céu Melo (Universidade do Minho). Do Brasil
participam nesta Mesa Redonda Maria Auxiliadora Schmidt (Universidade Federal do
Parand) e Maria do Carmo Barbosa (Universidade Estadual de Pernambuco).’ Para um
olhar teoricamente orientado, a apresentagio das linhas gerais de cada programa deixou
patente a riqueza e diversidade de perspectivas em que esta drea de ensino se
desenvolveu em Portugal no periodo pré-Bolonha: desde preocupagfes mais ou menos
explicitas com (variados) enquadramentos epistemoldgicos, passando pelo maior ou
menor enfoque dado aos aspectos 'técnicos' ou formais da aula de Historia, até a
inclusio (ou ndo) de uma dimensfo cognitiva atenta ao pensamento e a voz do aluno e
do professor. No caso do Brasil, indiciou-se uma fase de entusiasmo e empenhamento
aberta aos fundamentos e questdes da educagdo histérica. Dessa Mesa Redonda,
publicam-se aqui apontamentos de intervenientes e programas das universidades
portuguesas que participaram no evento.

Ao longo dessas Jornadas de trés dias, o debate foi participado, dindmico e por
vezes até polémico, o que constituiu um indicador de que se encontrava ja em
construgio um corpo activo de investigadores identificado com este campo especifico

de pesquisa — ¢ que actualmente se revela consolidado. Este visa compreender os

! Os textos das participantes do Brasil ndo constam desta publicagio, pois serfio incluidos em publicagio
futura sobre Formag#o de Professores.
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sentidos que criangas, jovens e adultos (sobretudo professores de Histoéria) atribuem a
Hist6ria em situagdes concretas de aprendizagem e/ou de ensino, numa linha que néo
pactue com abordagens simplistas ou de mera retdrica. E um caminho real, que mostra
que a ligagdo entre a teoria e a pratica ¢ possivel. E ¢ isso que apaixona quem o

percoIre.

Na Introdugdo desta obra - fruto de muito trabalho colectivo - ndo poderemos
esquecer uma palavra de gratiddo para a Comissdio Organizadora das V Jornadas: a
Alice Costa, ao Alvaro Martins, ao Anténio Carlos Coelho, & Cristina Sobral, a

Felisbela Gaiteiro, ao Hélder Graga, a Isabel Marques e, em especial, 4 Paula Marinho!

1. PANORAMA DA EDUCACAO HISTORICA — EM PORTUGAL E NO BRASIL
Isabel Barca e M. Auxiliadora Schmidt



INVESTIGACAO EM EDUCACAO HISTORICA EM PORTUGAL:
ESBOCO DE UMA SINTESE *

Isabel Barca
CIEd, Universidade do Minho

Durante longo periodo a publicagiio de trabalhos no dominio do Ensino de
Histéria, em Portugal, foi sobretudo caracterizada por abordagens prescritivas baseadas
na divulgacéo de reflexdes tedricas (e reportando-se a algumas pesquisas importadas de
paises com contextos culturais diferentes do portugués). E na ltima década do século
XX que, a exemplo do que era j4 um dado adquirido no Reino Unido, se dé inicio a uma
linha de pesquisa que inverte a preocupagio principal no que concerne & Educacdo
Historica. Ultrapassando a reflexo prescritiva que procura responder de imediato a
questdio ‘como ensinar Histéria?’, sem uma andlise de dados especificos, procura-se
agora explorar uma outra questfio, considerada imprescindivel para dar respostas
consistentes a primeira: ‘como compreendem e o que aprendem os alunos em
Historia?’. Inaugura-se, entdo, um novo tipo de investigagio em Ensino de Histéria, de

natureza empirica (porque procura respostas na observagio do real), sistematica (porque

? Estudo no dmbito do Projecto Consciéncia Histérica: Teoria e Praticas II [PTDC/CED/72623/2006],
\ aprovado pela Fundagio para a Ciéncia e Tecnologia.
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segue uma metodologia de investigagio) e focalizada nas ideias histéricas de quem
aprende e ensina, 0s alunos e os professores.

A nova abordagem investigativa procura ser coerente ndo s6 com as actuais
tendéncias no campo da Educagio como também com os debates recentes no campo da
Epistemologia da Historia, de forma a que as metas do saber escolar ndo sejam uma
mera vulgata do conhecimento cientifico: os objectivos do ensino da Historia devem
constituir uma ponte - ¢ nfo um fosso! - entre o que o0s alunos aprendem e o que 08
historiadores e filésofos da Historia produzem. S6 assim a educagfio histérica estara

apta a responder as exigéncias de um desenvolvimento sustentado.

Enquadramento educacional
O paradigma construtivista em Educagdo tem dado algumas respostas vilidas
as questdes da formagdo dos jovens numa sociedade plural, desde um construtivismo
“radical” na década de 1980, marcadamente subjectivista, passando por um
construtivismo “social” que se alimentou dos contributos de Vygotsky, entre outros
autores, e que acentua o papel da interacgfo social e da linguagem no desenvolvimento
do pensamento. Hoje a linha especifica de cognigdo situada preocupa-se com o contexto
concreto das experiéncias educativas, atendendo & verbalizagdo das ideias de cada
sujeito, 4 recepgdo das mensagens e ao tipo (e nivel) cognitivo de partilhas interpessoais
e constitui-se como um principio relevante para a actuagfo nas praticas escolares. Pela
sua afirmagfio de relagdo com a realidade escolar, que ¢ um mundo de interacgdes de
ideias diversas a que urge atender, para esta tendéncia investigativa emergiu
recentemente a designagdo de realismo cognitivo, no intuito de se demarcar do
predominio dos discursos retéricos sobre a realidade. Nesta linha, realgam-se
pressupostos tais como:
» aaprendizagem é construida pelos proprios sujeitos — daf a necessidade de dar

voz aos alunos e procurar entender as suas ideias,

12
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» aaprendizagem ¢ estimulada quando as situagdes-objecto de conhecimento se
apresentam significativas, com sentido pessoal,

» o meio social ¢ uma fonte de aprendizagem — por isso, as criangas e jovens
vém para a escola, para a sala de aula, com conhecimentos prévios a que urge
atender,

» tal como o contexto cultural em sentido lato, a escola, os professores e 0s pares
contribuem para a aprendizagem de cada aluno — a interac¢o social na escola
pode exercer uma influéncia aprecidvel em cada sujeito,

» dadas as multiplas influéncias do contexto associadas a caracteristicas pessoais,
a aprendizagem ocorre sempre em situagdes especificas concretas — por isso se

considera ser situada, contextualizada.

Sendo a aprendizagem situada em concreto, serd necessario considerar como
ocorre € se desenvolve a cognigio em dominios do saber especificos, na esteira do que
Bruner tem defendido. Esta linha de pensamento deu origem a um conjunto apreciavel
de estudos de cogni¢io que procuram responder 4 questdo “como compreendem os
alunos os conceitos da disciplina x?”, deslocando assim o objecto de questdes mais
genéricas (que no essencial se mantém pertinentes) sobre “como se desenvolve a
aprendizagem?” para um enfoque disciplinar. E, a exemplo da investigagio sobre
cogni¢io em ciéncias naturais e matematica (4reas sempre mais valorizadas no que toca
a financiamento de projectos), encetou-se, também em Historia, uma linha de pesquisa
buscando conhecer como € que criangas e jovens compreendem os conceitos inerentes a
essa disciplina, no intuito de fornecer inspiragéio a praticas objectivas em sala de aula
que envolvam os sujeitos em termos conceptuais, e nio por simples facilitismo ou
motivagdo superficial. Para analisar as conceptualizagdes dos sujeitos em e acerca da

Historia serd necessdrio reflectir sobre a natureza do conhecimento historico.
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Enquadramento epistemolégico
Como se vé a Historia, ‘hoje? Apesar de existirem diferentes olhares

epistemoldgicos sobre a Histéria — tal como aconteceu ao longo dos séc. XIX e XX —
serd relativamente consensual, no inicio do séc. XXI, encara-la, em termos da sua
melhor produg¢do, como uma narrativa descritiva-explicativa do passado. Tal enunciado
encontra-se reflectido, nestes tempos de pos-estruturalismo, na defesa do retorno da
narrativa historica por parte de conceituados historiadores e filésofos da Historia.

O termo ‘narrativa historica’ tende pois a generalizar-se a toda a interpretagdo
historiografica, como constata Riisen (2001). Segundo este autor, as recentes teorias da

historia reconhecem que:

O pensamento historico, em todas as suas formas e versées, estd condicionado
por um determinado procedimento mental de o homem interpretar-se a si
mesmo e a seu mundo: a narrativa de uma historia. [...] A “historia” como
passado tornado presente assume, por principio, a forma de uma narrativa. O
pensamento historico obedece, pois, igualmente por principio, a légica da

narrativa. (p. 149)

Contudo, apesar deste aparente consenso em considerar-se a narrativa como a
forma de expressdo verbal das ideias sobre o passado resultantes da pesquisa historica,
que sentido(s) assume(m) a relaglio existente entre a narrativa e a compreensdo do
passado?

Para muitos autores actuais, a narrativa em Histdria significa a construgio de
um relato explicativo do passado que dé4 visibilidade ao tempo breve, isto €, a
personagens e situages concretas, sem no entanto abandonar a analise do quadro
conjuntural e estrutural da visfo estruturalista ‘tradicional’ da escola dos Annales. A
este novo modelo Lloyd (1995) chama ‘estruturista’. Assim, por oposi¢io a voga

estruturalista que desprezava a espuma do tempo - os acontecimentos - e que
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privilegiava a analise da longa duragdo, muitos autores situar-se-do hoje nesta tendéncia

que preconiza o enfoque dos acontecimentos em contexto, numa postura de realismo
critico (Lloyd, ibid):

Tanto as explicagbes sociais como comportamentais devem ser abordadas
segundo a dupla perspectiva de acedo e estrutura. O estruturismo
metodolégico aborda a explicagdo desenvolvendo conceitos de uma existéncia
real e independente, e ainda de uma interdependéncia mitua dos individuos e

das estruturas institucionais. (p. 46)

Implicita nesta opgiio narrativa, em detrimento do monopolio analitico, estd um
maior acento no seguinte pressuposto filoséfico: os quadros estruturais condicionam,
mas ndo determinam, as acgdes humanas. O ser humano ndo é apenas um actor no papel
que o seu tempo e espago lhe destinou, é agente, é um dos fazedores do seu proprio
tempo e, por tal, a Histéria-ciéncia deve reconhecer-lhe relevincia. Neste sentido a
narrativa como abordagem historiogréfica opde-se 3 anlise conceptual meramente
estruturalista, mas ambas assumem uma postura realista e objectiva acerca do
conhecimento histérico, dado que pressupdem a existéncia de uma realidade social
cognoscivel.

A proclamagéio do retorno da narrativa (mas ndo da ‘grande narrativa’...)
parece ter levado alguns académicos a produzir estudos simplesmente descritivos, a
nivel da micro-Histéria - apesar de, actualmente, a dicotomia entre descrigdo e
explicagdo ndo fazer ja sentido no plano do debate epistemoldgico. Como Gallie (1964)
e Atkinson (1978) sublinharam na esteira da Filosofia analitica anglo-sax6nica, a
estrutura da produgdo histérica é vista como uma teia intrinsecamente descritiva-
explicativa,

Numa breve sintese no ambito da Epistemologia da Histéria, poderio
identificar-se varios conceitos de narrativa histérica no que diz respeito a sua natureza:

a . 5
) numa postura mais genérica, ela refere-se a toda a produggio historiogréfica, incluindo
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a de andlise estruturalista, evidenciando a diversidade de abordagens e perspectivas no
conhecimento histérico; b) para os positivistas da linha rankeana, a narrativa histérica ¢
concebida como a descrigio do passado por agregagdo de informagdo; ¢) numa das
linhas pos-estruturalistas, ela comegou por significar a produgdo histérica que em
relagdo ao passado ndo despreza o tempo breve, atende ao acontecimento e as acgdes de
alguns actores histéricos; d) numa outra linha, desconstrucionista, qualquer narrativa
(enquanto visdo sobre a Historia), tem de ser interpretada a luz dos pressupostos do seu
contexto de produgdo cultural e, para os autores mais ‘pbs-modernistas’, a trama dessa
narrativa é criada pelo historiador e, por tal, ndo passa de uma representagao discursiva
sobre uma realidade que ndo sabemos se existiu; €) para os narrativistas “neo-
objectivistas”, ela é a propria estrutura da produgéio histérica, vista como uma teia
intrinsecamente descritiva-explicativa de situa¢des que realmente ocorreram, construida
sempre 2 luz de pressupostos especificos, mas no respeito pela evidéncia disponivel.

Esta postura reconhece o papel do ponto de vista como um elemento inerente
a0 conhecimento histérico, que é descritivo sob varios ngulos, o que ndo constitui um
entrave a objectividade mas, pelo contrério, faz parte dela.

E neste tltimo contexto, dentro de um paradigma narrativista focalizado nos
sentidos atribuidos ao passado (e ndo na sua desconstrugéo, ou em jogos de palavras
pés-modernistas), que Riisen (2001, pp. 149-174) discute o paradigma de “constituigio
narrativa do sentido histérico”. E ao defender e analisar a(s) racionalidade(s) da Historia
em termos de orientagdo temporal, Riisen explicita, numa abordagem do € para 0 nosso
tempo, as necessdrias relagbes que se constroem entre 0S sentidos sobre passado,
presente e futuro.

Para Riisen, a constitui¢io histérica de sentido ocorre de forma consciente ou
inconsciente nas manifestagdes da vida quotidiana, e sob diversas formas, sejam
fragmentos de memorias, palavras isoladas, simbolos ou histérias. Estas podem ser
consideradas histéricas quando o seu sentido emerge sob a forma de “uma historia na
qual o passado ¢ interpretado, o presente entendido e 0 futuro esperado mediante essa

mesma interpretagdo” (ibid. p.160). Na sua matriz disciplinar da Histéria, Riisen
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identifica trés dimensdes interdependentes, e que podem fundamentar teoricamente a
analise de praticas de pensamento histdrico: a estratégia politica da memdria colectiva; a
estratégia cognitiva da producdo do saber histérico; a estratégia estética da poética e da
retorica da representagdo historica.

A dimensdo da memoria colectiva construida por interesses da vida prética
relaciona-se com o conceito de “passado pratico” discutido por Oakeshott em 1933 e
ainda com relevancia, e que significa a atribuigio de utilidade a Histéria por motivos
politicos, religiosos ou econémicos, levando a producgio de uma versdo cosmética do
passado. A abordagem utilitaria de propaganda por motivos politicos encontra-se
exemplificada em Portugal, por exemplo, nos manuais de Historia dos anos 1940 a
1970, sobretudo pela selecgdo cuidadosa da versdo a inculcar, com omissdes de factos
negativos para a imagem de uma identidade exclusiva e com uma interpretagio
enviesada do passado no sentido de apelar 4 exaltagio de determinados valores. No
debate sobre o conceito plural de consciéncia histérica, em que os sentidos atribuidos a
Historia reflectem de forma mais ou menos centrada as ideias e valores do presente, Lee
(2002) faz notar que “o passado pode tornar-se uma poderosa fonte de mito” quando a
selecgdo de factos ou a interpretagdo da evidéncia fornecida pelas fontes é conduzida
com o objectivo, implicito ou explicito, de fundamentar determinados interesses do
presente.

Este quadro tedrico fornece pistas relevantes para a analise do pensamento historico
de alunos e torna possivel avangar na clarificagdo do papel da educagdo historica, sem
cair em sincretismos nebulosos. Porque, de facto, ao falar-se no papel formativo da
(narrativa da) Historia, € preciso identificar que papel ¢é esse, e para que tipo de

sociedade o invocamos.

Investigacio em Educac¢io Historica
A necessidade de fundamentar um Ensino de Hist6ria promotor de aprendizagens
significativas e relevantes levou ao florescimento de uma linha de pesquisa, no Reino

Unido, focalizada na compreensdo das ideias dos alunos em Historia.
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A andlise dos construtos pessoais das criangas ¢ adolescentes em relagio a
conceitos histéricos como compreensdo, explicagdo, empatia, evidéncia e perspectiva
(os ‘conceitos de segunda ordem’, mais profundos e ticitos do que os contetdos
imediatos, os ‘conceitos substantivos’), tem fornecido indicadores de que a progresséo
conceptual em cada aluno néio ¢ linear nem invariante: uma mudanga de pensamento
histérico parece ocorrer ao longo dos anos de escolaridade e da idade, mas com
oscilagdes e ndo necessariamente de forma sequencial. O grau de consisténcia ¢ de
elaboragdo das ideias histéricas dos jovens parece relacionar-se sobretudo com a
qualidade das situagdes de aprendizagem.

Os niveis de elaboragio conceptual encontrados nas respostas dos jovens sdo
analisados & luz de um enquadramento tedrico assente na epistemologia da Historia - o
que requer um dominio filoséfico de conceitos que ultrapassa a simples compreensdo do
que aconteceu ou por que aconteceu em Historia. Como exemplo da proposta de um
modelo de progressdo conceptual, apresenta-se uma sintese do modelo de ideias de
alunos sobre compreensdo empética em Historia de P. Lee (2003), que teve por base os

dados do Projecto CHATA realizado com alunos britdnicos dos 7 aos 14 anos de idade:

Modelo de Ideias de Alunos sobre Compreensio Empatica em Histéria

Nivel 1 - Tarefa explicativa néo alcan¢ada

Auséncia de respostas ou descriges tautologicas.

Nivel 2 - Confusdo

As acgdes, instituigdes ou praticas do passado ndo fazem sentido.

Nivel 3 — Passado deficitario

As acgbes e praticas do passado sdo reconhecidas 4 luz das situagdes do
presente mas os alunos refugiam-se em explicagdes deficitarias: as pessoas no
passado pensavam como ndés mas faltava-lhes a nossa inteligéncia e
sensibilidade moral, e nfo podiam fazer o que fazemos hoje por falta de
tecnologia.

Nivel 4 - Explicagdo por esteredtipos

A invocagiio de um passado deficitario é ultrapassada em parte, mas as acgdes
ou praticas do passado sio explicadas através de papéis estereotipados
atribuidos aos agentes histéricos. Por exemplo, os politicos sdo mentirosos, 0s
comerciantes ricos sdo espertos. Os alunos tendem a explicar o8
comportamentos passados tendo como referéncia os estere6tipos que conhecem
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e, por isso, o contetido destes esteredtipos varia entre os diferentes grupos de
alunos.

Nivel 5- Explicagdo a luz do quotidiano/presente

Os alunos continuam a acreditar que as pessoas no passado deveriam pensar
como nés. Mas em vez de se centrarem em esteredtipos, procuram detalhes da
situagiio na tentativa de explicarem as acgdes dessas pessoas. Estes alunos
procuram mostrar como as praticas sociais fizeram sentido perante
determinadas circunstincias.

Nivel 6 - Explicagdo a luz do passado: empatia hisiorica

Os alunos compreendem que as pessoas no passado tinham as mesmas
capacidades para pensar e sentir como as do presente, mas ndo viam o mundo
como nos o vemos hoje. Compreendem que € necessario interpretar a cultura, o
sistema de valores, o senso comum, bem como as situages especificas.

Nivel 7 - Explicagdo a luz do contexto

Os alunos compreendem que as ideias e valores das pessoas estdo relacionadas
com o contexto em que se inserem, e ndo sdo apenas devidas a opgdes
individuais. Compreender isto envolve pensar sobre as condi¢des materiais em
que as pessoas viviam, considerando o seu impacto nos padrdes de
comportamento, na forma de pensar e de sentir. Ao relacionar as ideias e
valores do passado com as condi¢des materiais, alguns alunos compreendem
que as convicgdes e praticas particulares se relacionam com um sistema de
valores e praticas mais ou menos coerente.

O modelo de progressdo de ideias proposto por Lee e outros investigadores
britdnicos é_construido indutivamente sobre a andlise dos dados empiricos, tendo por
base tedrica o modelo epistemologico de inspira¢do collingwoodiana, perspectivista. Os
resultados tém sugerido uma tendéncia de progressdo conceptual por idade e ano de
escolaridade, o que néo invalida constatar que alguns alunos mais novos apresentam um
nivel de elaboragdo superior a alguns alunos mais velhos. Uma sintese destes resultados,
referente a varios conceitos de segunda ordem como tempo, mudanga, empatia, causa,
evidéncia e narrativa, foi recentemente publicada no d&mbito do Projecto How People
Learn (Donovan & Bransford, 2005).

Ainda dentro da pesquisa em cognigdo histérica, investigadores de outros
paises, no Canad4 e nos Estados Unidos, por exemplo, tém também levado a cabo

pesquisas de ideias de segunda ordem em alunos, utilizando explicita ou implicitamente
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uma categorizagdo assente no pressuposto de diferentes niveis de elaboragio’. No
Brasil, esta abordagem estd4 a suscitar também adesdo (Compagnoni et al., 2003;
Schmidt & Braga Garcia, 2005). Em simultdneo, alguns autores norte-americanos, Como
Barton (2001) e VanSledright (2005), focalizam igualmente conceitos de segunda
ordem em Historia para analisar as ideias dos alunos — mudanga, significdncia,
evidéncia — muito embora o seu enfoque seja mais sobre comparagfio de ideias de
alunos de contextos culturais diferentes. Nesta abordagem, o modelo de progressdo
conceptual ndo é explicito (tendo até, inicialmente, sido rejeitado por estes autores), mas
tal é tido em conta, por exemplo no caso do estudo de Barton (ibid.), a0 considerar-se
que os jovens americanos revelam uma ideia de mudanga de progresso linear enquanto
os jovens irlandeses concebem-na de forma mais complexa, com simultaneidade de

situagbes diferenciadas.

Investigacio em Portugal: as ideias de criancas e jovens em Histéria

No dominio da educagio histérica, em Portugal, tem-se desenvolvido
sobretudo uma linha de analise das ideias dos alunos segundo o modelo de progressdo
conceptual proposto por Lee e Shemilt. Esta assumpgdo tem como preocupagdes
promover uma mudanga sustentada das préticas de aula e da natureza da avaliagdo dos
alunos, além de procurar contribuir para o refor¢o da reflexéo filoséfica em torno da
natureza da Histéria — que se encontra adormecida desde que a escola estrutural dos
Annales impds a sua hegemonia em Portugal e, a seguir, se proclamou “a crise das
Ciéncias Sociais”. Com efeito, & convicgiio dos investigadores desta linha de cognigéo
situada que ndo basta constatar que os alunos trazem diversas ideias para a aula de
Histéria. Elenca-las ou categorizd-las simplesmente por escaldes etdrios ou em
categorias cognitivas ad hoc podera ndio iluminar suficientemente o caminho para ajudar
3 mudanga qualitativa das ideias dos alunos, em moldes historicos: ¢ necessario
procurar nas ideias manifestadas pelos jovens, de forma sustentada, um sentido que se

relacione com o quadro conceptual do saber histérico.

3 Cf, o site Centre for the Study of Historical Consciousness, coordenado por Peter Seixas (www.cshe.ubc.ca)
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Assim, tém sido analisadas conceptualizagdes em torno da multiperspectiva,
explicagdo, narrativa, evidéncia, significancia, empatia, mudanga, consciéncia historica,
procurando trazer & luz niveis diferenciados de pensamento historico de forma a
proporcionar aos formadores pistas para uma mudanga conceptual progressiva.

Estes estudos permitem-nos ja apresentar alguns tragos do pensamento
historico dos jovens portugueses. No que concerne a relagdo da multiperspectiva com a
objectividade na explicagéo historica, a ideia mais frequente que surge nos estudos com
jovens portugueses ¢ a de uma Historia explicativa e multifactorial, desenvolvendo-se
pela descoberta progressiva de fontes mas sem preocupagdes com a validade relativa
das produgdes sobre o passado; alguns alunos (sobretudo em anos de escolaridade mais
avangados) realcam que o ponto de vista do autor e os contextos culturais provocam a
diversidade de perspectivas, vendo na falta de consenso uma ameacga a objectividade;
uns poucos alunos — igualmente em anos de escolaridade mais avangados - comegam a
valorizar a discussdo de diferentes perspectivas como algo inerente & natureza da
Histoéria, segundo critérios cientificos proprios. A anélise destes dados levou & proposta
do seguinte modelo de ideias de alunos acerca da nogdo de provisoriedade da explicacio
em Historia (Barca, 2000):

Modelo de Ideias de Alunos sobre Perspectiva e Objectividade
na explicag@o historica

Nivel 1 - 4 estoria
Os alunos apresentam um pensamento descritivo e as suas ideias sobre a

diversidade de interpretagdes em Historia, quando se manifestam, estdo ligadas
apenas a descri¢io do que aconteceul.

Nivel 2 - 4 explicagdo correcta
Os alunos apresentam um nivel explicativo emergente, centrado apenas em um
ou dois factores, e as explicagBes sdo consideradas correctas ou incorrectas.

Nivel 3 - Quantos mais factores melhor

Os alunos apresentam um pensamento claramente explicativo, valorizam a
multifactorialidade e consideram que as explicagbes mudam com a quantidade
de informagdo em que se baseiam.
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Nivel 4 - Uma explicagéo consensual

Os alunos apresentam um pensamento claramente explicativo, por vezes sob
forma narrativa, e valorizando a multifactorialidade. Consideram a existéncia
de diversas perspectivas mas estas sdo encaradas como um problema na
Histéria - o consenso de perspectivas € visto como um ideal, atingivel segundo
alguns alunos ou uma utopia segundo outros.

Nivel 5 - Perspectiva

Os alunos apresentam um pensamento claramente explicativo e narrativo;
valorizam a multifactorialidade e consideram a existéncia de diversas
perspectivas. Estas comegam a ser encaradas como genuinas em Historia,
embora numa atitude que oscila entre este reconhecimento e um ideal de
consenso. Para estes alunos, os historiadores discutem intersubjectivamente a
validade das suas produgdes, a luz de critérios proprios como plausibilidade e
consisténcia com a evidéncia.

As questdes de objectividade histérica, que continuam vitais enquanto objecto
de pesquisa em educagfo historica, tém sido exploradas em varios estudos sobre ideias
de alunos desde o ensino basico ao universitirio, e sob varios angulos (Barca, 2001;
Barca & Gago, 2001; Gago, 2001). Tem também sido dado enfoque a questdo acerca de
como € que criangas e jovens integram no seu conhecimento a evidéncia histdrica.
Assim, tém-se explorado os tipos de constru¢io do pensamento proporcionados por
objectos arqueoldgicos (Ribeiro, 2002), televisdo (0. Moreira, 2003), internet
(Gongalves, 2003), manual de Historia (G. Moreira, 2005), sugerindo que se algumas
criangas revelam alguma confusdo conceptual ou compreensdo fragmentada, muitas
desenvolvem autonomamente sentidos sobre o passado a partir das fontes que utilizam,
e até a emergéncia de um ponto de vista pessoal.

Em relagfio & narrativa, a pesquisa tem mostrado que criangas e adolescentes
constroem as suas produgdes ‘historicas’ em padrdes que vio de simples fragmentos de
informag@o, passando por historias descritivas menos ou mais coerentes e
fundamentadas, até narrativas descritivas/explicativas, igualmente menos ou mais

fundamentadas e contextualizadas historicamente (Gago, 2001; Parente, 2004).
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Um dos projectos em curso relaciona-se com a consciéncia histérica de alunos
e professores’. No seu 4mbito, tém-se explorado ideias ligadas a significincia e
mudanga em Hist6ria, bem como as narrativas construidas pelos jovens sobre a histéria
do pais e do mundo. A sintese dos resultados deste projecto encontra-se ainda em
construgdo. Contudo, para exemplificar o tipo de andlise empreendida nesta linha,
apresenta-se uma grelha de categorizacio das narrativas construidas pelos jovens sobre
a Historia de Portugal nos tltimos cem anos, Ela contempla trés dimensdes conceptuais
(entre outras): estrufura narrativa, mensagens nucleares e marcadores histéricos, e na
primeira delas — estrutura narrativa — consideraram-se niveis de realizagdo

diferenciados:

Grelha de Anélise de Narrativas em Histéria produzidas

Estrutura Narrativa | 5 Narrativa Completa
4 Narrativa Emergente
3 Cronologia

2 Lista de Eventos

1 Consideragdes Gerais

Mensagens Nucleares

Marcadores Histéricos | — Rupturas/Processos

— Personagens colectivas/Individuais

— Situagdo de curta/média/longa duragio
— Enfoque
politico/social/econémico/cultural. ..

Foi dentro desta dptica que se analisou a seguinte produgio de uma jovem de

15 anos:

Em 1900, Portugal vivia numa Monarquia instaurando-se a Repuiblica em
1910. Mais tarde, com a entrada de Portugal na I Guerra Mundial, houve
perdas de muitas vidas e o pais viveu tempos dificeis. Nos anos 30, Salazar
entrou para o poder (era um tempo cadtico) e trouxe os anos da ditadura
Jinspirada pelo regime fascista de Itdlia. Apesar da ditadura, Portugal
manteve-se neutral durante a II Guerra Mundial. Durante esses anos de

I i B o et 2 s
Projecto “Consciéncia Histérica: Teoria e Praticas IT’ [PTDC/CED/72623/2006], aprovado pela Fundagio
para a Ciéncia e Tecnologia (FCT), 2007-2010.

23




Actas das Quintas Jomadas Internacionais de Educago Historica

opressdo, os portugueses viram a sua liberdade de expressdo censurada e os
seus homens a partir para as colénias para impor o ideal colonial de Salazar-
Depois de anos de combates perdidos, em 25 de Abril de 1974 o povo revoltoy-
se e pos _fim aos anos penosos da ditadura, instalando um regime democratico.
Outro passo importante foi a entrada para a Unido Europeia em 1986. Desde
entdo, embora sendo um pais livre, tem tido alguns aspectos negativos.

Segundo o modelo de categorizagdo criado, o texto acima transcrito foi
considerado uma narrativa completa quanto d sua estrutura. Nas outras dimensdes,
apresenta a tipologia dominante das narrativas apresentadas pela maioria dos
participantes neste Projecto: a mensagem nuclear da historia do pais € a de superagio de
anos dificeis (guerras, ditadura) com a conquista da democracia, embora acompanhada
de algumas dificuldades econdmicas; os marcadores apontados sdo, além de rupturas
como a implantagdo da Republica, a Revolugdo de Abril e a entrada na Unido Europeia,
processos de curta/média duragéo (II Guerra, ditadura, guerra colonial), com enfoque
politico e social; existe uma quase auséncia de personagens individuais (neste caso,
apenas um personagem - Salazar - € mencionado, e como ‘vildo’).

Serdo muitas as potenciais implicagdes destes resultados para a educagiio
historica, no momento de elaborago e disseminago da respectiva sintese investigativa.
Para ja, pretende-se apenas que se constitua como apontamento do tipo de preocupacdes

actuais neste campo.

Esta linha de investigagdo em educago historica, inicialmente protagonizada
por Alaric Dickinson e Peter Lee, Martin Booth e Denis Shemilt, parte de dois

pressupostos tedricos fulcrais, a que a pesquisa em Portugal tem dado mais atencgfo:

1. A exploragdo empirica e sistematica do mundo de ideias dos alunos é condigio
essencial na interven¢do para a mudanga na aprendizagem, pois s6 se pode
mudar conscientemente aquilo que se conhece. A exemplo do que se foi
concluindo na investigagio em ensino das ciéncias, o factor idade sera muito
menos relevante para a evolugiio do raciocinio histérico do que é considerado
dentro do quadro tedrico de desenvolvimento etapista; a familiaridade dos
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conceitos, os métodos, as tarefas e tipos de interacgiio utilizados nas aulas séo
factores importantes de aprendizagem.

2. O aparato conceptual de referéncia devera ser consentineo com o da natureza
da Historia nas suas manifestagdes mais actualizadas, dado que se pretende
uma formagéo exigente, de acordo com as complexidades do presente, e ndo a
cristalizagio em saberes escolares ingénuos, desligados da criatividade
investigativa. A exploragdo de conceitos inerentes a natureza da Historia,
consentdnea com as reflexdes da Filosofia analitica da Historia, constitui-se
como base tedrica a integrar na anélise de dados empiricos.

Em suma: com a investigagfio em curso nesta drea, procuram-se resultados que
se possam constituir como pistas diagnosticas do pensamento dos alunos e como
sugestdes de trabalho para o Ensino de Historia. E, para a pratica de aula, ela propde
uma avaliagdo das ideias histéricas com base em pressupostos epistemoldgicos
actualizados, que ultrapasse a andlise linear por dicotomia entre o certo e o errado, o

completo e o incompleto.
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INVESTIGANDO PARA ENSINAR HISTORIA:
CONTRIBUICOES DE UMA PESQUISA EM COLABORACAO

Maria Auxiliadora Schmidt
Tdnia Braga Garcia
LAPEDUH, UFPR

Introducio

Uma das principais questdes apontadas hoje, nos debates em torno da
problematica do ensino, relaciona-se com as dificuldades dos professores para
concretizar e articular, em sala de aula, as renovagdes do contetido e as inovagdes
pedagdgicas com os interesses dos alunos. Na perspectiva do ensino de Historia, afirma-
se, em tom de critica, que os alunos sabem menos do que antes, que nio se interessam
pelos conhecimentos histéricos e que ndo conseguem alcancar os niveis educacionais
desejados.

Nessa perspectiva, as aulas de Histéria enfrentam exigéncias novas,
decorrentes da necessidade de novas formas de aprendizagem mais complexas, isto €,
mais totalizadoras e integradoras que permitam aos estudantes a aquisicio de
determinados conhecimentos, ndo somente no nivel cognitivo enquanto “saber
histérico”, mas também em situagdes concretas sociais, isto &, esse saber deve ter

significado para a sua vida politica, social, cotidiana e para a vida pratica em geral.
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Frente a esse contexto, nas escolas, os professores enfrentam novos desafios e
insegurangas. No cotidiano do trabalho escolar, lhes resta pouco tempo para refletir
sistematicamente sobre suas experiéncias. Em geral, suas reflexdes estdo voltadas,
predominantemente, a questdes emergenciais de suas aulas. Essa situagfo inclui, entre
as preocupacdes das pesquisas da Didatica da Histéria, uma atengfio preferencial ao
campo da prética escolar, entendendo que a sala de aula é o cenario onde se culmina o
processo de sele¢do e configuragdo do conhecimento que se pde & disposigdo dos
alunos.

E importante destacar que os estudos e pesquisas da Didética da Historia, em
desenvolvimento em varios paises, tém procurado superar a relagéo de clientelismo com
a ciéncia da Histdria e buscado desenvolver tarefas proprias, colocando no centro da
reflexo a formacgdo tedrica dos professores e o ensino de historia na escola, indicando
que a fungfio desse campo ndo seria apenas traduzir os resultados da investigagdo
historica para o uso escolar.

E preciso ressaltar que as posigdes teéricas dos especialistas em Didética da
Historia ndo sdo, de maneira alguma, homogéneas. Conceitos como “consciéncia
histérica”, “cultura historica” ou “aprendizagem histérica” se vinculam com idéias
inteiramente distintas acerca do manejo do saber ou conhecimento histéricos.

Entende-se que, como tarefa educativa de formagdo politica, critica e
comunicativa, a Didatica da Histéria pode ser assumida como um conjunto de
conhecimentos que, em relagdo com a sitwagiio atual, pretende formular conteidos
relevantes do passado com o objetivo de transmiti-los, de tal modo que possam ser
transformados em “habilidades sociais” pelas novas geragdes. Assim, esses
conhecimentos assumem uma posi¢io critica social, isto €, procuram oferecer uma
gama de reflexdes sobre os problemas sociais do momento, que possam ser repensados
a partir do seu futuro e de sua possibilidade como elemento de transformagao.

Segundo Borries (2000), a Didatica da Histéria podera se transformar de um

discurso normativo e especulativo em um conhecimento empirico e pragmatico,
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passando a ser entendida como uma ciéncia social aplicada, cujas principais perguntas
seriam:

* que manejo do passado nas aulas de Historia nos parece necessirio e
apropriado para a Jjovens geragdes, frente ao desenvolvimento social atual?

* Que métodos histéricos sdo mais apropriados para reconstruir o passado
cultural, social, econémico, politico e seu desenvolvimento?

* Que informagdo € necessdria para construir uma compreensdo historica
relevante para o desenvolvimento social atual?

A busca por respostas a essas questdes tem sustentado um conjunto de projetos
de investigagdo no campo da Didatica da Histéria desenvolvidos no contexto das
atividades de formagdo inicial e continuada de professores, bem como em projetos de
mestrado e doutorado, na Universidade Federal do Parand, em Curitiba, Estado do
Parand, Brasil. Um desses trabalhos refere-se s atividades de ensino, pesquisa e
extensdo que fazem parte do projeto “Recriando Histérias de Pinhais e Recriando
Historias de Campina Grande”. Atualmente, estruturou-se o projeto de pesquisa —
Recriando a Histéria: a construgdo do método como elemento constitutivo do codigo
disciplinar e as possibilidades da educacdo historica”, cujas atividades de investigagéo
estdo sendo desenvolvidas a partir de duas grandes metas ou perspectivas,

A primeira delas refere-se a necessidade de entender historicamente a
construgdo do método de ensino da Historia. Para efetivar essa pesquisa, organizou-se o
projeto Ensinar a ensinar a Historia: analise de manuais de didética destinados a
formagdo de professores, que vem sendo desenvolvido desde 2001.

A segunda perspectiva definidora da diregio da pesquisa, refere-se a
importancia de se investigar a construgdo do codigo disciplinar da Historia a partir dos
textos visiveis e invisiveis relacionados com o0 método de ensino em sala de aula.

Segundo Cuesta Fernandez (1998:8-9), o codigo disciplinar é,

Una tradicion social que se configura historicamente y que se compone de un
conjunto de ideas, valores, suposiciones y rutinas, que legitiman la funcion
educativa atribuida a la Historia y que regulam el orden de la prdctica de su
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ensefianza. Alberga, pues, las especulaciones y retoricas discursivas sobre g
valor educativo, los contenidos de su enseiianza y los arquetipos de précticg
docente, que se suceden en el tiempo y que se consideran, dentro de la culturq
dominante, valiosos y legitimos. En suma, el codigo disciplinar comprende |,
que se dice acerca del valor educativo de la Historia, lo que se regulg
expresamente como conocimiento historico y lo que realmente se enseiia en ¢]
marco escolar. Discursos, regulaciones, prdcticas y contextos escolares
impregnan la accion institucionalizada (los alumnos) que viven y reviven, en
sua accion cotidiana, los usos de educacion histérica de cada época.

Na perspectiva de Cuesta Fernandez (1998), as investigagdes podem-se dirigjr
ao que ele chamou de “textos visiveis”- tais como o curriculo, os manuais e outros
materiais didaticos — e para os “textos invisiveis”, como as préiticas docentes em sala de
aula, situando-os ¢ interpretando-os no e pelo contexto no qual se inserem.

Além desses elementos, que foram tomados como pressupostos para a
elaboragiio deste projeto de investigagdo, considerou-se imprescindivel tomar como
referéncia as andlises relacionadas as formas de aprendizagens histéricas que podem ser
apreendidas a partir dos conhecimentos prévios dos alunos.

Neste caso, a investiga¢do adotou duas referéncias principais. De um lado, um
didlogo com os trabalhos j4 realizados por Lee (2001) e Barca (2000; 2001) que
forneceram subsidios para se entender as estratégias e progressio do pensamento
historico dos sujeitos que aprendem e ensinam. De outro, os trabalhos de Riisen (1992)
e que buscam compreender o produto da aprendizagem sob a forma da construcdo da
“consciéncia histérica”, ou seja, a operagdo mental com a qual o homem articula, no
processo de sua vida pratica, a experiéncia do tempo com as inten¢Ses no tempo e estas
com aquelas. Essa operagdo pode ser descrita como orientagdo do agir (e do softer)
humano no tempo.

Esses pressupostos nortearam a realizagdo de uma investigagio de caréter
exploratério sobre o ensino de Histria em escolas de 5a. a 8a. séries do ensino
fundamental, tendo em vista a necessidade de pesquisar e sistematizar elementos que
incluissem, organicamente, a relagdo entre as atividades dos professores como

investigadores sociais ¢ o método de ensino em sala de aula, como constitutivos do
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c6digo disciplinar da Historia. Este estudo explorat6rio contou com a participagdo de
professores que atuam em escolas puiblicas de uma rede municipal de ensino no Parand.
A perspectiva metodologica escolhida para o estudo exploratério foi a da pesquisa em
colaboragdo. A opgo por essa metodologia teve como determinante ela ser considerada
adequada para pesquisas cuja natureza € o ensino e porque considera os professores
como verdadeiramente integrados ao processo de investigaco, na medida em que eles
{ém acesso direto e efetivo aos problemas de sala de aula, sabendo, assim, melhor
interpela-los e expressa-los (Bueno, 1998; Erickson, 1989).

Tomando, portanto, esses referenciais tedrico-metodolégicos como ponto de

partida, foi desenvolvido o estudo exploratério cuja dinfimica e resultados estdo

relatados a seguir.

Professores investigadores em aulas de Histéria

A necessidade de discutir quais sfo os conhecimentos historicos necessarios e
apropriados para as geragdes que hoje freqiientam as escolas tem norteado o
desenvolvimento de pesquisas, particularmente em torno de temas que estudam a
relagio entre a formagfio da consciéncia historica, a construgdo da competéncia
narrativa em histéria e a aprendizagem historica. Assim, uma das questdes que
nortearam esse estudo exploratério foi a de procurar saber como se da a construgio da
competéncia narrativa, uma operacdo constitutiva da consciéncia histérica, isto é, da
capacidade que o aluno tem de experimentar e interpretar o passado, para poder
orientar-se em sua propria vida e que distingue o ensino e a aprendizagem historica de
outras formas de aprender, constituindo o cardter propriamente histérico da

aprendizagem.

Uma das conseqiiéncias dessa preocupagdo € que o aluno ndo é visto como um
sujeito passivo frente ao conhecimento histérico, mas, ao saber “narrar” a histéria ele
pode se converter num participante ativo e produtivo no processo de ensino e

aprendizagem. Ademais, implica também o reconhecimento de que tantos alunos como
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professores, sdo resultados de socializagdes prévias, isto €, que ambos ja possuem parte
do conhecimento histdrico que vai ser objeto de estudo em sala de aula. (Riisen, 1992),

Esses pressupostos sugeriram e estimularam atividades de cooperagdo entre 3
Universidade e uma rede piiblica de ensino. Nessa diregdo, e de forma articulada a
outras pesquisas realizadas no Programa de Pés-graduagdo em Educagdo, foi organizado
o presente estudo exploratério que contou com a participagio de dois pesquisadores da
universidade, um professor visitante especialista no ensino de Histdria e um grupo de 11
professores de Histéria de 5a. a 8a. séries de escolas puiblicas municipais.

Os principios da metodologia da pesquisa em colaboragéio foram privilegiados
no estudo exploratério porque, em primeiro lugar, buscou-se uma relagio mais orgénica
entre as atividades de pesquisa no dmbito da Universidade e as demandas do ensino e
das praticas docentes nas escolas do ensino fundamental.

Para o desenvolvimento do Estudo Exploratério, foi realizado um Seminério de
trinta horas sobre o tema “Investigar no ensino de Histéria”, ministrado pela professora
[sabel Barca, da Universidade do Minho, Portugal. Nesse Semindrio, foram
apresentadas sugestdes para orientar o trabalho de investigacdo, organizadas nos
seguintes temas: defini¢do de campo e enfoques de pesquisa, metodologias de pesquisa,
constru¢do da experiéncia de pesquisa e analise dos dados.

Paralelamente a essas tematicas, foi discutido o conceito de Educagfo
Histérica, na perspectiva de que isto implica saber ler fontes historicas diversas, com
suportes e mensagens diversas; saber confrontar fontes nas suas mensagens, intenges e
validade; saber selecionar fontes, para confirmagéo e refutagdo de hipoteses (descritivas
e explicativas); saber entender o Eu e o Outro, no seu contexto particular, saber
exercitar as explicagdes historicas, saber construir narrativas historicas e saber levantar
novas questdes e hipdteses. Discutiu-se ainda o principio da metodologia da pesquisa
em colaboragdo, a partir da qual todos os sujeitos envolvidos nas atividades devem ser
considerados como tendo existéncia prépria e como fator determinante nos processos de
investigagdo e produgdio do conhecimento, tendo como referéncia o didlogo entre os

sujeitos envolvidos. Assim, desde o inicio das atividades, os professores investigadores
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foram estimulados a construir sua hipdtese ¢ seu instrumento de pesquisa, contrariando,
de certa forma, a expectativa que traziam — eles esperavam que houvesse um momento
inicial de fundamentagdo tedrica e, a partir das orientagGes que seriam dadas, eles iriam
preparar as suas aulas praticas.

No entanto, houve apenas uma pequena apresentagio da proposta de trabalho e,
a partir daquele momento, 0s grupos foram organizados para planejar e organizar o
conjunto das atividades que seriam desenvolvidas por eles em sala de aula. Solicitou-se
que escolhessem um tema para ser explorado a partir dos conhecimentos prévios dos
alunos. Segundo um dos professores envolvidos, “o grupo sentiu-se angustiado por ndo
estar compreendendo ainda a proposta de trabalho, mas partimos para a organizagdio
da primeira aula investigatoria” (Fernandes, 2003).

Um dos professores investigadores sugeriu a tematica “Cidadania”. Acatada a
sugestdo pelos demais participantes, foram encaminhadas propostas para a estruturagéo
do projeto. Uma das preocupagdes do grupo foi definir o recorte que seria dado ao tema,
ou seja, construir as perguntas da pesquisa que fariam aos alunos, no sentido de verificar
seus conhecimentos prévios. Nesse sentido, o grupo decidiu pelo didlogo com os
pesquisadores da universidade e definiu as seguintes questdes que seriam aplicadas aos
seus alunos:

Vocé é cidaddo?

Desenhe e escreva um ato de cidadania.

A produgio e escolha das questdes constitutivas da atividade de investigagdo
dos conhecimentos prévios produziram grande ansiedade no grupo, o que fez com que a
coordenadora do seminario buscasse clarificar o sentido deste trabalho na sala de aula.
Assim, foram enfatizados alguns pressupostos que orientam o processo de ensino-
aprendizagem, destacando aa valorizagdo do aluno como agente de sua formacdo,
acolhido a partir de suas idéias prévias e diferentes experiéncias. Ademais, a
coordenadora enfatizou a atuagio do professor como investigador social, como

organizador do seu trabalho e como principal agente na execugdo de sua fungdo,
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selecionando e organizando os contetdos, as problematizagdes e as atividades a serem
desenvolvidas.

Foram feitas investigagdes nas seguintes turmas: uma 5a. série, uma 7a. série ¢
uma 8a. série. Todo o grupo de professores investigadores leu os resultados e, apos
didlogo entre os professores investigadores e os investigadores da universidade, o grupo
optou desenvolver o trabalho em apenas uma turma, a 8a. série, aplicando as mesmas
questdes do instrumento desenvolvido anteriormente.

A turma escolhida para o desenvolvimento do projeto de pesquisa pertence a
uma escola municipal localizada na cidade de Araucdria, regido metropolitana de
Curitiba/PR, e é composta por 44 alunos com idades entre 13 a 18 anos. Uma das
caracteristicas da localidade onde esta situada a escola é ser uma regido de transi¢io
entre a zona rural e urbana. Trata-se de uma pequena localidade onde todos se
conhecem, tém acesso a televisio, mas poucos possuem internet. Uma parte
significativa dos alunos é descendente de imigrantes ucranianos e poloneses.

O professor da turma aplicou o instrumento com as duas questdes sugeridas
pelo grupo e, posteriormente, as atividades do Seminario estiveram voltadas a leitura,
analise e organizagio das respostas dadas pelos alunos, sob a supervisio da
coordenadora e dos pesquisadores da Universidade. Essa sistematizagio permitiu
identificar a presen¢a de alguns elementos das respostas que, ao final, definiram a

seguinte categorizagdo:

- 12 alunos relacionaram direito 4 cidadania com preservagfo da natureza (por
exemplo, saneamento e coleta de lixo);

- 8 alunos relacionaram com o cumprimento das leis j4 existentes;

- 6 alunos relacionaram com posse de direitos civis, como liberdade de
expresséo e liberdade de ir e vir;

- 5 alunos relacionaram com questdes sociais, como salarios;

- 3 alunos relacionaram com algum tipo de ajuda ao préximo, como ajudar

cegos a atravessar ruas, etc.;
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- 3 alunos relacionaram com preservagdo do patriménio;
- 3 alunos relacionaram com questdes da divida externa do pais;
- 2 alunos relacionaram com direitos politicos;

- 2 perguntas ndo indicaram nenhuma relagfo.

Os professores investigadores debateram e avaliaram os resultados de sua
primeira pesquisa ¢ manifestaram dividas sobre o recorte que poderiam fazer ao tema
“Cidadania” para que, partindo dos conhecimentos prévios dos alunos, fossem
organizados os contetdos a serem trabalhados em sala de aula. Por opgido do grupo, foi
proposto que a primeira abordagem do contetido relacionado ao tema seriam as questes
que envolvessem o tratamento do conceito de Cidadania do ponto de vista dos direitos
politicos, ja que apenas dois alunos haviam apresentado esta perspectiva. A participagdo
dos professores investigadores nesse processo de discussdo e escolha constituiu-se um
momento importante para que eles adquirissem mais seguranga no trabalho. O passo
seguinte foi a selegdio dos conteiidos, problematizagdes, documentos e atividades a
serem desenvolvidas junto a turma de 8a. série participante da pesquisa.

Para organizar esse trabalho, os professores investigadores utilizaram o horério
de permanéncia, tempo normalmente destinado a atividades diversificadas e que permite
sejam reunidos todos os professores de Histéria no mesmo hordrio. Os registros dos
debates realizados nesse encontro evidenciam miltiplas possibilidades de trocar
informagdes, experiéncias e sugestdes, reafirmando a importdncia desses momentos
para que os professores produzam alternativas em direg¢fio a préticas transformadoras.
Nesse encontro, foi definido pelo conjunto de professores o encaminhamento que seria
dado ao conteiido, foram selecionados os documentos que seriam utilizados, foram
propostas as problematizagGes e as estratégias de ensino. Para trabalhar o tema
Cidadania, focado na explicagiio do conceito de cidadania politica, em uma abordagem
histérica, os professores selecionaram diferentes documentos: Artigos da Constituigio

de 1824; da Constitui¢do de 1891; imagens de época; artigos da Constituigdo de 1934;
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da Constitui¢io de 1937; de 1946; do ato Institucional n.5 de 1968; caricaturas; letrag de
misica e artigos da Constituigdo de 1988.

O acompanhamento desse processo de escolhas e decisdes feitas pelog
professores foi especialmente importante no sentido de se identificar alguns elementog
constitutivos do processo de construgiio, pelos professores, dos “textos visiveis” que szo
utilizados em sala de aula.

A aula preparada pelo grupo foi desenvolvida pelo professor investigador
responsdvel pela turma e teve como observadores os outros professores (4). O tempo da
aula foi de 15:30 as 17:00 horas. A sala estava preparada com retroprojetor, tela,
aparelho de som e os professores observadores utilizaram filmadora para fazerem ¢
registro.

O professor explicou a presenga dos colegas e apresentou aos seus alunos, em
transparéncias, os resultados da investigagio que foi realizada. Pode-se acompanhar a
participagio de alguns alunos, com intervengdes que procuravam relembrar o que eles
proprios haviam respondido. Houve um grande interesse, por parte da turma, na
exposi¢do e explicagdo dos resultados feitos pelo professor.

A seguir, o professor passou a desenvolver as atividades previstas. Iniciou as
atividades fazendo uma revisdo com os alunos sobre o significado de Constitui¢io. A
seguir, utilizando transparéncias, apresentou uma contextualizagdio, organizada sob o
seguinte titulo: “Aspectos da construgéio da cidadania politica no Brasil: 1824-1988”.
Inicialmente direcionou o contetido da Constituigio de 1824, destacando os artigos 5.° e
6.° que regulamentavam a vida politica dos brasileiros.

A problematizacdo apresentada pelo professor sobre esse documento foi: “Essa
Constituigdo inclui a todos ou exclui alguém?”. Vdrios alunos manifestaram-se,
identificando alguns personagens ausentes no texto da Constituigdo: os pobres, os
estrangeiros, os escravos e as mulheres. A utilizagdo de uma nova transparéncia, com
documentos da Constituigiio de 1891, permitiu que o professor estimulasse os alunos a
levantarem questdes relacionadas a inclusdo e/ou exclusiio da populagiio brasileira no

processo de participagdo politica, como a proibigdo do voto aos militares, mulheres e
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alfabetos. Este trabalho teve continuidade com a apresentagdo dos documentos
ait A

relativos & Constituigdo de 1934, quando o professor destacou o art.108 que descreve os
us direitos, fazendo com que os alunos identificassem a conquista do

eleitores € S€
direito de voto pelas mulheres.

A seguir, o professor projetou uma imagem do Pelourinho com um escravo
sendo agoitado e 0 povo assistindo. Alguns alunos comentaram as imagens, destacando
a exclusdio & qual era submetido o escravo afticano e lembrando alguns movimentos de
resisténcia que eles ja haviam estudado, como os Quilombos. A medida que ia
projetando 05 documentos, o professor colocava as problematizagdes e relacionava as
intervengdes dos alunos com outras informagdes de cardter histérico. Houve reagdes de
surpresa pelos alunos quando o professor projetou uma caricatura representando a
censura no petiodo do Estado Novo. Os alunos fizeram perguntas e este documento
provocou um debate sobre o primeiro governo de Getilio Vargas.

Outro documento trabalhado pelo professor foi o artigo 131 da Constituigdo de
1946, o qual destaca a proibi¢do de voto para analfabetos e imigrantes. Isto causou
surpresa e manifestagdes por parte de vérios alunos descendentes de imigrantes. O
professor registrou para uma préxima aula a sugestdo de um trabalho sobre os
imigrantes e os direitos politicos.

Para trabalhar a questdo dos direitos politicos no periodo da Ditadura Militar
(1964-1984), o professor distribuiu quatro documentos: um artigo do Ato Institucional
n.5; uma caricatura produzida pelo Ziraldo; a letra da musica Apesar de Vocé (Chico
Buarque) e o Artigo 50. da Constituigdo de 1988. Foi solicitado que os alunos
comentassem livremente os documentos e as intervengdes realizadas por eles
privilegiaram, principalmente, a repressdo as idéias e ao direito de manifestagio. Como
sintese do trabalho, o professor solicitou que os alunos comparassem o documento
relativo 4 Constituigio de 1988 com os outros documentos analisados, e os alunos
expressaram suas conclusdes, destacando as mudangas que ocorreram.

O retorno dos professores pesquisadores ao Seminério propiciou o espago para

comentérios com os investigadores da universidade e com a coordenadora, envolvendo
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aspectos dos trabalhos desenvolvidos em sala de aula. A coordenadora apresentou
sugestdo - aceita pelo grupo - no sentido de aplicar o mesmo instrumento de
investigagdo que ja havia sido utilizado para avaliagéio dos alunos de outras turmas. A
atividade foi realizada e os resultados foram tabulados novamente pelos professores
investigadores. Segundo eles, os alunos passaram a dar uma importéincia maior as agdes
coletivas como instrumento importante na luta pela cidadania, e representaram isto em
observagdes orais e escritas. Os dados revelaram um aumento na valorizagio dos
direitos politicos (de voto, de organizagio e de manifestagio popular) como
constitutivos da cidadania.

Por outro lado, observou-se que nio houve aumento da valorizagdo na relacfio
entre cidadania e preservagiio do patriménio. A reflexdo sobre as atividades realizadas
levou os professores a concluirem que tal fato ocorreu porque essa temdtica ndo foi
abordada nos documentos selecionados para serem trabalhados em sala de aula e que,
portanto, ndo houve um direcionamento do debate a esse aspecto especifico.

O registro das atividades desenvolvidas em sala de aula apresentou importantes
contribuigdes para se conhecer e explicitar o que Cuesta Fernandes (1997;1998) chama
de “textos invisiveis do cédigo disciplinar da Historia”, os quais somente podem ser
clarificados em situagdes de aprendizagem situada, onde alunos e professores estdo em
processos de interagio entre eles e com o conhecimento a ser ensinado. Ademais, as
maneiras pelas quais os alunos representaram suas relagdes com o conhecimento, ou
seja, as expressdes do conhecimento aprendido, podem também ser consideradas

manifestagdes ou textos invisiveis do codigo disciplinar da Historia.

Elementos para um projeto de pesquisa em colaboracio

O estudo exploratério realizado revelou alguns aspectos fundamentais para a
estruturagéio e organizagdo de um projeto de pesquisa Recriando a Historia: a construgdo
do método como elemento constitutivo do codigo disciplinar e as possibilidades da

educagio histérica.
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Em primeiro lugar, apontou possibilidades de se criar condigdes em pesquisa
para superar a “cultura do siléncio” (Freire, 1987) e dar voz aos sujeitos, além de
envolvé-los no processo de produgdo do conhecimento, indicando a importancia da
opgo pela pesquisa em colaboragdo como metodologia a ser assumida. Os professores
manifestaram a importancia de seu envolvimento no estudo exploratorio, destacando a
qualidade das discussdes feitas com a equipe coordenadora, a abertura de perspectiva
sobre o desenvolvimento das suas aulas de Histdria e, ainda, a possibilidade de
compreender uma face relevante da atividade de pesquisa, ou seja, aquela voltada as
formas pelas quais os alunos expressam a compreensdo dos conceitos envolvidos no
ensino.

Em segundo lugar, obteve-se elementos para se pensar a ampliagéo do conceito
de “codigo disciplinar”, principalmente no que se refere a importincia de se acatar o
que o aluno ja sabe como um dos elementos de referéncia para a construgéo da Histéria
como disciplina escolar, na medida em que este pressuposto mostrou-se relevante para a
selegdo e recorte dado aos contetidos, para a escolha dos documentos historicos que
seriam utilizados em sala de aula e para as problematizacdes desenvolvidas pelos
professores.

Nesse sentido, podemos afirmar que a pesquisa estd centrada no campo das
préticas escolares e apontar os professores e os alunos como elementos fundamentais da
selecdo e recontextualizagiio do conhecimento em sala de aula — “suas expectativas,
interesses...enquanto principais agentes presentes no campo das prdticas escolares _,
bem como as prdticas pedagdgicas — mediadas pelas circunstdncias cronoespaciais e
outras especificas do préprio campo _ enquanto expressdo das interagdes entre eles e o
conhecimento. Trata-se, portanto, de analisar o campo da prdtica escolar com o
objetivo de buscar a Iégica do que ocorre em aula e de determinar o papel que as
praticas pedagdgicas e o conhecimento escolar tém no que acontece ali, considerando
que o ensino e a aprendizagem ndo sdo necessariamente os unicos nem o0s principais

referentes das interagdes que se produzem na sala de aula™ (Merchén Iglesias, 2002).
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Tomando, portanto, esses dois elementos em consideragdo, estruturou-se uma
pesquisa em colaboragdo com a participagio do grupo de professores investigadores e
com pesquisadores da universidade, sob a supervisio da professora Isabel Barca, da
Universidade do Minho, em andamento desde Fevereiro de 2004. Pretende-se que a
experiéncia do estudo exploratorio seja agora desenvolvida de forma mais sistematica e
intensiva, ao longo do ano, dando oportunidade para que os professores investigadores
se apropriem de novos instrumentos de reflexdo tedrica necessarios para se examinar as
atividades mais freqiientes nas aulas de Histdria — as praticas pedagdgicas, buscando-se
entender as circunsténcias e fatores que as condicionam e modulam.

Em termos finais, o estudo exploratério ¢ o projeto em andamento tém
apontado o fato de que ¢ possivel superar o chamado “didatismo na histéria”, que trata
de explicar o que ocorre na pratica escolar somente a partir do que ocorre dentro da
mesma escola, ou as perspectivas psicologistas mais comuns, que reduzem a questiio do
conhecimento escolar a um problema do pensamento de alunos e professores, bem
como o historicismo, que trata o ensino de Hist6ria como um fenoémeno atemporal e
distante da realidade social. Entende-se, como afirma Bernstein (1998), que é necessario
contemplar a dindmica da aula e o papel dos professores e alunos, como uma atividade
€m que se cruzam os microproceséos do ensino com as fungdes sociais da escola, vendo
alunos e professores a0 mesmo tempo como produtos e agentes no universo escolar,

instituidores ¢ construtores do cédigo disciplinar da Histéria (Cuesta, 1998).
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UMA ESTRATEGIA METODOLOGICA PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES DE HISTORIA

Maria do Carmo Barbosa’
Universidade de Pernambuco
CIEd, Universidade do Minho

E perfeitamente sabido que as disciplinas pedagégicas sdo tidas por uma boa
parte dos nossos alunos das licenciaturas como irrelevantes, embora sejam de uma
importdncia fundamental para a formagdo do professor, indiferentemente de sua
licenciatura, uma vez que tais disciplinas se constituem como sendo o eixo estruturador
da formag@o do docente. Na tentativa de responder aos desafios de trabalhar com essas
disciplinas, buscamos desenvolver um projeto que procura despertar nesses alunos a
consciéneia da importdncia dessas disciplinas na sua formagdo, enquanto espago que
possibilita uma reflexdo-agdo, a partir da aproximagdo dos contetidos especificos do

Curso com a realidade social, imbuidos de uma pratica pedagogica.

% Estudo no 4mbito do Projecto “Consciéncia Historica, Consciéncia Social”, CIEd, Universidade do Minho.
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Assim, queremos socializar com os colegas uma estratégia metodolégica que
temos utilizado nas disciplinas de Pratica Pedagogica e Estagio Supervisionado do
Curso de Licenciatura de Histéria da Faculdade de Formagdo de Professores de Nazaré
da Mata.

O projeto se efetiva com a aproximagdo entre os espacos de formag#o interior
(sala de aula) e os espagos que traduzem a realidade exterior (campo de estagio),
utilizando como reflexdo da pratica de estagio um memorial que envolve tanto as novas
experiéncias de inteiragio com outro espago, como a aplicabilidade, ou ndo, dos
conhecimentos adquiridos ao longo do Curso.

De inicio utilizamos como referencial tedrico a obra de Jérn Riisen, Historia
Viva, refletindo sobre o uso pritico do conhecimento histérico, ilustrado com as idéias
de Isabel Barca, traduzidas nos artigos: Em torno da epistemologia da Historia e Aula
Oficina: Do Projeto a Avaliagio (Barca, 2004). Depois de uma prolifera discussdo,
partimos para elaboragdo de projetos de estagios, tomando como eixo a “Didética —
fungdes do Saber historico”. Na socializa¢@o dos projetos, houve as problematizagdes
da realidade educacional, uma vez que os alunos ja haviam feito a pesquisa nas escolas
que iam atuar. Visto que a nossa realidade envolve educagdo urbana e do campo,
utilizamos duas turmas — Pedagogia da Terra e Normal Médio (alunos que pertencem
ao MST), como campo também de estagio, o que possibilitou os estagidrios interagirem
com a realidade da educagio do campo.

Ao longo do ano que vimos adotando o método centrado na formagio do
professor de Historia reflexivo, temos evidenciado consideraveis mudangas dos nossos
alunos estagiarios, tanto na capacidade critica de fazer leitura da realidade, quanto na
competéncia e habilidade em trabalhar na e com a pluralidade. Ilustraremos com os

depoimentos que aparecem nos seus Memoriais:

Gragas as atividades do estagio, a minha consciéncia de futuro profissional ganhou nova
dimenséo, inclusive, da fungdo da escola e do professor na sociedade. Aprendi que ha
muito pra se fazer no &mbito do ensino piblico, principalmente nos projetos que
valorizam a qualidade do ensino. Compreendi que o ensino e pesquisa, bem como, a
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teoria e a pratica sdo indissocidveis, dentre as quais devemos primar pela formagdo do
individuo para atuar como cidadio na sociedade (Aline Batista de Aratijo).

r

E muito interessante observar a mudanga que vai acontecendo, tanto na
consciéncia, como no comportamento do estagiario, bem demonstrado nos momentos de
socializagdo, quando manifestam a preocupagio com a realidade e o compromisso que
dizem pensar assumir na vida profissional. Assim, fica evidenciado que na Educagio,
enquanto processo de vida pessoal, real, concreto, exigente e transcendente, a
Universidade ndo deve desperdigar energias e esforgos em tarefas que, por qualquer
razdo, nos afaste da meta de crescermos na formagdo que garanta competéncia e
habilidade para exercermos nosso papel de Educador. Sabemos que a escola precisa ter
a fungéio social de contribuir na formagdo dos cidaddos (&s) e que a disciplina Historia
tem uma grande importincia nesse processo, bem justificado no depoimento de
Walmilson:

(...) venho observando em minha prética de ensino que a disciplina historia deve estar
mais préxima do individuo (aluno) na construgdo da sua identidade cultural e social.
Devemos ver a disciplina histéria nfio como meramente informativa, mas sobretudo
formativa (José Walmilson do R. Barros).

Nesta perspectiva, evidenciamos a importincia do periodo de observagdo de
aula, no sentido do estagiario perceber as diferentes concepgdes de Historia e Educagio
que acontecem na relagdo ensino-aprendizagem e que reflete no funcionamento da
escola. Assim, a observagio pode desempenhar um papel central na formagdo do
Educador.

Cada vez mais, torna-se imprescindivel a necessidade em aprimorar as
atividades das praticas pedagdgicas, especialmente a investigagiio no campo de estagio,
considerando que s6 a formagdo tedrica recebida nio assegura ao futuro professor(a) a
capacidade de identificar os fendmenos ocorridos e ainda, aprender a gerar um
conhecimento argumentativo, critico e coerente. A discussio em sala de aula torna-se
muito mais frutifera quando o proprio estagidrio traz constatagdo como: “(...) ld cada

turma € isolada, ndo existe inteiragdo, nem projetos pedagdgicos que estimulem a troca
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de conhecimento. Os professores trabalham isoladamente” (Clarice Izabela Alves
Gomes).

Repensar a estrutura funcional da escola parece néo suscitar duvidas. Ter
clareza que a crise da escola ¢ também uma crise social, econdmica, politica e cultural ¢
também l6gico. Porém, reconhecer que o éxito ou fracasso de um sistema educativo
depende, em grande parte, da qualidade dos seus professores, nos remete a canalizar
forca e especial atencfio na formagdo dos nossos professores. Barca, que tem mostrado

muita preocupagdo com relagiio ao ensino de Historia orienta que:

Para acompanhar a mudanga conceptual dos alunos tendo como alvo o desenvolvimento
destas competéncias, as tarefas a realizar nas aulas tém de ser claramente explicitadas.
Imaginar a aula em concreto, a priori, ¢ fundamental para o sucesso em termos de
perspectivagio das aprendizagens a promover (2004, p.135).

Nesta perspectiva justifica-se a importancia do conhecimento in loco do futuro
professor, no sentido de habilitd-lo para, com competéncia, interagir no processo de
mudanga qualitativa da educagfio. Temos clareza de que ndo ha férmulas magicas,
porém ndo devemos omitir a necessidade emergencial em garantir decisGes,
compromissos, vontade politica e trabalho em conjunto. Assim, precisamos saber qual é
0 nosso projeto histérico; ou seja, qual € a visio de mundo que preside e permeia toda
nossa pratica, nossos projetos pessoais e institucionais. Que tipo de homem e mulher
pretendemos contribuir para formar mediante nosso trabalho pedagdgico? Quando
sabemos o tipo que pretendemos construir, tomamos como ponto inicial na elaboragfo
do conhecimento os diversos espagos que precisam ser explorados. Santiago justifica
bem essa questdo quando diz: “na base da concep¢do de educagdo problematizadora
estd o tripé: sujeito-existéncia-conhecimento” (2006, p.75). Ou seja, pensar em
vivenciar educagio em diferentes espagos no sentido de evitar equivocos. Como bem
reforca Riisen, ao dizer: “o processo de conhecimento da ciéncia da histéria estd

sempre determinado pela aplicagdo pratica (2007, p.85).
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Ainda nessa linha o estagidrio nos diz: “(...) o professor de historia deve situar
seus alunos e alunas no tipo de sociedade que estdo inseridos e pensar a finalidade de
aprender Historia”. (Cristiano Gomes Rocha).

Cristiano parece dizer que o efeito da vida pratica deve ser um fator do
processo de conhecimento histérico, reconhecendo o aluno(a) e professor(a) como

sujeitos inconclusos e de relagdo. Neste sentido, Riisen com muita perspicacia diz:

“Formagdo” significa o conjunto das competéncias de interpretacio do mundo e de si
proprio, que articula o méaximo de orientagdio do agir com o méaximo de
autoconhecimento, possibilitando assim o méximo de auto-realizacio ou de reforgo
identitario”. (2007, p.95)

Esse principio reforga a condigfio de uma relagio pedagdgica que possibilite a
realizagdo daqueles e daquelas que buscam produzir conhecimento a partir da
elaboragio da experiéncia na competéncia interpretativa e ativa. Na visdo de Paulo
Freire é reconhecer os sujeitos da educa¢dio como sujeitos capazes de construir o
conhecimento. Nesta perspectiva, a estagiria inspirada nas discussdes e no contato com

a realidade diz:

No espago de interrrelagdo escolar cabe ao professor de Historia manter abertos os
horizontes, pois o campo de possibilidades ¢ vasto; sendo assim os mesmos nido se
tornardo meros executores funcionais e sim construtores de uma pratica pedagogica

como forma social. Refletinde sempre & luz da teoria, porém atentos a fung&o préatica do
saber histérico(Ana Paula da Silva Lima).

No depoimento de Ana Paula fica explicitado uma consciéncia histdérica
constituida de sentido, a partir da organizagio de um saber histérico organizado em
diregdo 4 fungiio formativa da relagfio 4 pratica. Assim, o conhecimento passa a ter um
significado social de situagdes construidas a partir de formas de saber, de principios
cognitivos, que determinam a aplicagio dos saberes aos problemas de orientagdo
(Riisen, 2007).

O acompanhamento de processos de mudangas na escola tem nos trazido

Inquietages, talvez por conta de certa resisténcia do professor enxergar a realidade
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unicamente a luz das teorias e aceitar que a mudanga de concepgdo a partir dessas
“brilhantes” teorias seja suficiente para o processo formativo. Ndo deve ser redundante
se dizer que ndo adianta a mudanga de concepgdo se ndo hid mudanga na pritica.
Considerando que a reciproca também é verdadeira, qual seja, ndo adianta mudar a
pratica sem ter mudado a concepgfo. Ou seja, € preciso que,  medida que se aprimore o
conhecimento se aprimore a pratica. Até porque, a educagdo nio pode se furtar em
conhecer para construir novos conhecimentos, desconstruindo os j4 enraizados que,
muitas vezes, alimentam a cultura excludente que poderd continuar sobrevivendo, por
simples ignorancia. Neste sentido, Barca diz que: “A educagdo histérica e social podera
ter um contributo neste campo, se proporcionar aos alunos o exercicio gradualmente
critico de abordagem de versées diferenciadas” (2006, p.23).

A experiéncia dos estagidrios na inteiragdo com os alunos do MST explicitou
bem a importdncia dessa abordagem: “Tivemos wuma experiéncia muito boa.
Ministramos aula para os alunos do MST. Nunca pensei que seria tdo bom. Sentimo-
nos valorizados enquanto estudantes de Histoéria” (Clarice Izabela Alves Gomes).

Pelo que foi dito por Clarice, a natureza do trabalho docente na Faculdade,
parece distanciar seus alunos dessa parte da sociedade. Porque sera que foi tdo diferente
do que ela esperava? O que a levou a se sentir tdo valorizada? Néo ¢ dificil a partir
dessa experiéncia, retomarmos as concepgdes enraizadas nesses estagidrios(as), seja em
termos de concepgio, representagdes, praticas ou sentimentos e valores. Nesta
perspectiva Riisen ilustra, ao dizer que a formagio é um modo de recepcionar esse
saber, de lidar com ele, de tomar posi¢do quanto a ele, de utiliza-lo (ibid). Sem duvida,
tal conceito de formagdo é uma grande contribuigio para reflexfio e para a pratica de
nossas escolas de formagio de professores. Nesse sentido, se faz necessario que se tenha
a compreensdo de curriculo como um projeto politico pedagdgico que tenha clareza da
educagdo que temos e a que queremos. SO € possivel responder ao desafio se

conhecermos bem a que temos e aprofundarmos o conhecimento ja construido pelos
influentes estudiosos no assunto, como Paulo Freire, J6rn Riisen, Isabel Barca e outros.

Nesse sentido, ndo podemos deixar de estimular a curiosidade em conhecer o novo, o
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diferente, até para servir de pardmetro. Isso se configura no depoimento que se segue:
“Trabalhar com os “Sem Terra " Joi uma experiéncia que enrigueceu o nosso curriculo
e nos abriu os olhos para realidade do mundo que vivemos” (Wilson Francisco dos
Santos Junior).

Com a experiéncia de levar os estagidrios a trabalhar com sujeitos de outra
realidade social, especialmente quando esses ji pertencem a um movimento social
organizado, pode leva-los a acumular formas de realizar determinadas atividades, de
entender a realidade, de se comunicar e expressar seus sentimentos, criando novas
maneiras de inteiragdo. Assim, um novo aspecto da educagfio vai se revelando e a
capacidade de conceituagio e teorizagdo vio consolidando-se, sempre a partir da
realidade para ajudi-los a atingir niveis mais elevados de conhecimento. Como Paulo
Freire sempre defendeu, ter instrumentos metodolégicos para superar a compreensio
ingénua do mundo ¢ direito de todos. A medida que se vai conhecendo, vai se tornando
mais ficil gerar novas concepgdes: “Trabalhar com o MST significou para nos
estagidrios, uma ligdo de vida, pois os alunos os emocionaram com tanto respeito
atengdo, sofrimento e honestidade. Aprendi, com eles, que as dificuldades devem ser
superadas com trabalho” (Alex Pereira da Silva).

A mediagio realizada entre os estagiarios e os alunos do MST apresenta
especificidade, ou seja, propicia um contato direto com uma realidade diferente da sua

)
conseqilentemente, promove o desenvolvimento individual dos envolvidos, ao
possibilité-los conhecer uma esfera nio peculiar no seu cotidiano. E ainda, como reforca
Barca: o aluno apreende quando a experiéncia ¢é significativa para ele (2006, p-22).
Considerando que o aluno estagidrio, na maioria das vezes, vivencia na Faculdade
situagdes pouco favoraveis 4 atualizagio de suas potencialidades humanas, é que nio
podemos deixar de discutir e aprofundar as experiéncias que despertem no aluno
Interesse e motivagdo do fazer diferente, visto que o futuro professor precisa assumir o
papel de sujeito da formagdo, ao organizar sua pratica pedagégica numa perspectiva de
reflexdo e pratica sobre os conhecimentos adquiridos e a realidade com que se enfrenta

Assim, a pratica pedagbgica poderd contribuir para a apropriagdo de sistemas de
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referéncia que permitem ampliar as oportunidades do estagidrio produzir novas
necessidades de ensino-aprendizagem, ou, pelo menos inquietd-los, como demonstra o

depoimento:

O projeto da professora do Carmo € bastante cansativo, ela exige o maximo de nds,
porém, estar sendo uma experiéncia boa e curiosa, pois uma divida persiste. Serd que
se os professores quiserem, eles podem nos mostrar o caminho para sermos realmente
bons educadores, ou eles apenas sabem nos formar como bons pesquisadores (Glauber
J. P. da Silva).

A formagdo da postura critica do aluno depende tanto da apropriagio do
conhecimento ja produzido como do processo de produgio desse conhecimento. A
preocupagdo que o Glauber levanta com relagéio a formagfio do pesquisador segregado
do educador pode ser evidenciada na fala de Riisen: “Com a crescente racionalidade
metddica da pesquisa histérica e com o surgimento de uma multiplicidade de diversas
técnicas de pesquisa, o saber histdrico obtido pela pesquisa afasta-se cada vez mais das
preocupagdes da vida cotidiana” (2007, p.98).

Nessa perspectiva, pode ser atribuida uma possivel justificativa pela qual os
alunos das licenciaturas, na sua maioria, nfo conseguem enxergar as disciplinas
pedagogicas como eixo na sua formagio de educador, sendo importante salientar que
ndo pode e ndo deve ser separada da pesquisa. Ou seja, a formagéo dos licenciados deve
estruturar-se no tripé: ensino, pesquisa e extensdo.

Assim, a participagio ativa do aluno significa, ao longo do processo
educacional, torna-lo sujeito de sua relagdo com o conhecimento e com o processo de
apropriagio desse conhecimento. Esse conceito do trabalho educativo deve ter como
referéncia a superagdo do conflito entre as pedagogias da esséncia e as pedagogias da
existéncia. Ou seja, ¢ necessario utilizar a pedagogia da esséncia para que seja
objetivada em niveis cada vez mais elevados, as condigdes concretas da pedagogia da
existéncia humana, através da praxis. Esta, por sua vez, poderd interagir com senso
comum e modificé-lo na perspectiva do pensamento cientifico. Neste sentido, precisa-se

pensar na inteiragio das praticas pedagdgicas com as praticas de pesquisas; assim,
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certamente, ajudara na superagio do equivoco que reduz o ato do conhecimento a

formalizagGes abstratas.

Consideracdes Finais

Nossa preocupagdo com a formagio dos  professores  privilegia o
aprofundamento teérico-metodologico que favorega a nova préxis, que implica uma
ampliagio de conhecimentos, habilidades e valores fundamentais da cultura existentes,
bem como de conhecimentos necessdrios para assegurar aos educandos a apropriagdo
ativa e criativa desses conhecimentos. Valorizando dessa forma a experiéncia de cada
professor, partindo de problemas identificados na pratica pedagégica, podendo suscitar
a ampliagéo da formagfo através de estudos e reflexdo, na busca de novos fundamentos

para uma educagfo histérica util. Fazemos nossas as posigdes de Riisen:

No aprendizado histdrico, os quadros de orientagio da vida pratica modificam-se. So
historicizados e, por isso, enriquecidos com um “senso de realidade” (Wilhelm Von
Humboldt). Esse senso pode ser descrito como a capacidade de perceber a historicidade
do préprio eu e de seu mundo, e de reconhecer as chances de formagéo existentes em si

e em seu agir (2007, p. 117).

Nesta perspectiva, insistimos na defesa de que os saberes docentes,
especialmente de Histéria, sejam constituidos num processo continuo de formagdo
histérica como metacompeténcia do aprender, como aprender o aprender (ibid). Assim,
¢ imprescindivel que as Faculdades que formam docentes assumam a emergente tarefa
de construgdo coletiva de propostas curricular;:s centradas em tais preocupagdes, que
considere, como bem destaca Barca, que “os conceitos de Historia construam-se com
base em conceitos do social quotidiano” (2006, p.23).

Nesse aspecto, foram discutidas questdes relacionadas com as novas exigéncias
de formacdio de professores de Historia postas pelas novas realidades, voltadas para
construir sujeitos historicos inteiros.

A presente analise pretende contribuir com elementos sobre a pratica
pedagégica, justificada na experiéncia que est4 sendo vivenciada no Curso de Histéria

da Faculdade de Formagdio de Professores de Nazaré da Mata, Universidade de
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Pernambuco. Assim, convidamos todos os colegas profissionais da educag@o, no sentido
de continuarmos a experiéncia e aprofundar os conhecimentos necessarios a pratica

educativa e as perspectivas de mudangas.
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CONCEPCOES DE ALUNOS SOBRE SIGNIFICANCIA HISTORICA

Marcia Monsanto®

Colégio Teresiano, Braga

Este estudo tem como tema a Significincia Historica, um dos conceitos estruturais

da Histdria, cuja pesquisa teve o seu inicio em Inglaterra nos anos 70 e 80, no seio do
movimento da New History, numa tradi¢io de estudos qualitativos e numa abordagem
cognitiva acerca dos entendimentos da estrutura da Historia. Esses estudos defendem que
os conceitos histdricos estruturais ou de segunda ordem, como interpretagdo, motivo, causa
e consequéncia, narrativa, evidéncia, empatia, tempo, significdncia, continuidade e
mudanga entendida como progresso/desenvolvimento ou declinio, entre outros sentidos,
permitem a compreensdo da logica interna da Historia, a organizagdo do conhecimento e a
compreensdo dos conceitos substantivos da disciplina, e sdo as ferramentas intelectuais de
que os alunos se servem para poderem pensar sobre a humanidade no tempo, como esta

resolveu os seus problemas e tomou decisdes, e sfio o meio pelo qual a compreensdo

f Estudo no dmbito do Projecto “Consciéncia Histérica, Consciéncia Social”, CIEd, Universidade do Minho.
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historica dos alunos pode ser desenvolvida. Isto porque, actualmente, se considera que a
Historia compreende o conhecimento substantivo do passado — conceitos substantivos — e
as ideias processuais sobre ¢ em torno da Histdria — conceitos estruturais ou de segunda
ordem.

Actualmente, os conceitos estruturais ou de segunda ordem continuam a ocupam
um lugar de destaque nas preocupagdes dos investigadores em cognigao histérica em vérios
paises europeus e no continente americano. Assim, no caso especifico da significincia
historica, podem destacar-se os estudos de Michael Hunt, Lis Cercadillo, Keith Barton,
Linda Levstik, Elizabeth Yeager, Jennifer Greer, Stuart Foster, Peter Seixas. O objectivo
principal desses investigadores tem sido melhorar o ensino e a aprendizagem da Historia,
através da exploragdo das ideias de alunos e de professores sobre o conceito de
significdncia historica.

Este estudo teve por base duas fontes: as reflexdes dos investigadores em cognigio
histérica sobre significAncia histdrica e os estudos realizados com alunos e professores,
também de investigadores em cogni¢do histérica, que lhes permitiram a andlise empirica
das concepgdes dos alunos e dos professores sobre o mesmo conceito histdrico estrutural ou
de segunda ordem. Contou ainda com o contributo da experiéncia profissional da
investigadora.

Antes de apresentar os contributos proporcionados por essas reflexdes e estudos, ¢
necessario apresentar a definigdo desse conceito histérico de segunda ordem. Assim, e
primeiro, a significAncia histérica pode ser abordada em dois niveis, o primeiro como
significado basico e intrinseco, que corresponde tdo simplesmente aos factos histdricos
particulares, e o segundo como significado alargado, que corresponde 4 nogdo de
interpretagdo e de importancia histérica. Logo, quando este conceito é abordado sio
também abordadas as questdes da interpretagfo e da importéncia histérica.

A significincia historica interfere na interpretagdo, compreensdo, julgamento e
avaliagio dos factos historicos, das personagens e das narrativas historicas e,
consequentemente, na compreensdo da Historia. No caso concreto da interpretagdo, a

significdncia intervém na medida em que, perante a interpretagdo de um facto histoérico,
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esta actua na pertinéncia e na inteligibilidade que é conferida ao facto a luz das posigdes e
valores do sujeito.

E este conceito especifico da estrutura da Histéria ou de segunda ordem que
permite a organizagdo do conhecimento histérico e, assim, dos conceitos substantivos da
Historia, e € a base para a exploragdo das ideias dos alunos nas escolas acerca das
interpretagdes da mudanga em Historia.

E através do estudo e da exploragdo das ideias e concepgdes dos alunos e dos
professores sobre a Histéria, € nomeadamente sobre este e os outros conceitos de segunda
ordem, que poderdo ocorrer mudangas na construgio do pensamento e na aprendizagem
dos alunos. E fundamental proporcionar a professores e a alunos experiéncias de ensino e
aprendizagem que lhes permitam explorar essas ideias para que essas mudangas ocorram e
para que exista um crescimento do conhecimento histérico. Sem tratarmos destes conceitos
centrais da compreensdo histérica ndo poderemos pensar historicamente.

O primeiro estudo que possibilitou o confronto com o conceito foi “Significance in
History: Students” Ideas In England and Spain”, de Lis Cercadillo (2000), tendo permitido
tomar conhecimento de que os alunos, quando abordam a questdo da Significancia de
acontecimentos historicos, estdo condicionados por duas varidveis — o desenvolvimento
cognitivo e as suas vivéncias extra-escolares; compreender que o tipo de significincia
atribuida as narrativas, pessoas e factos histéricos interfere na aprendizagem que os alunos
realizam; pensar se o facto de o professor, ao apresentar aos alunos diferentes explicagdes
histéricas para o mesmo acontecimento histérico, nio fara variar a significncia que
atribuem a esse mesmo acontecimento.

Outros autores e investigadores contribuiram igualmente para a realizagiio deste
estudo, visto que proporcionaram reflectir sobre o conceito de significancia histérica. Dois
estudos de Peter Seixas sdo ambos de extrema importincia para a realizagdo deste estudo.

Assim, o estudo “Students’ Understanding of Historical Significance”, de Peter
Seixas (1994), ajudou a compreender melhor o conceito de significéncia histérica. O autor
comega por afirmar que o conceito de significancia histérica é o critério principal usado

pelos historiadores para avaliarem se um fendmeno do passado é merecedor de estudo. Os
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historiadores tém necessidade de o usar porque se defrontam com a impossibilidade de
estudarem a totalidade do passado humano, € como tal, ¢ através do uso desse critério que
definem se um fendémeno do passado € ou ndo merecedor de estudo, e se o for, entdo, esse
fenomeno é historicamente significativo.

Mas com que critérios é que os historiadores definem a significAncia historica de um
fenémeno passado? Primeiro, avaliam se afectou um grande niimero de pessoas por um
longo periodo de tempo. Segundo, estabelecem a sua relagio com outro/s fendmeno/s
histérico/s. Terceiro, estabelecem a sua relagdo com o presente ¢, em iltima instancia, com
as suas proprias vidas. Assim, os historiadores servem-se desses trés critérios para
definirem a significincia historica dos fenomenos passados. E, para os alunos, o que torna
um facto significativo? Como definem a significincia histérica dos fenémenos passados?
Em fungfio das suas conex0es com as suas vidas ou com a sua comunidade?

E precisamente para essas questdes que o autor pretende encontrar resposta. Assim,
o seu estudo teve como objectivo principal explorar a forma como os jovens conduzem um
aspecto do seu pensamento historico, 0 seu pensamento sobre a significincia do passado.
Tal implicou explorar as escolhas que os jovens fazem acerca de factos e desenvolvimentos
passados que consideram historicamente significativo e como sustentam as suas escolhas,

O autor, para poder responder as questdes que levantou, trabalhou com 41 alunos
voluntarios de 2 turmas de uma escola urbana canadiana, do 10° nivel de escolaridade, a
quem passou um questiondrio. Nesse questiondrio, o autor para além de uma ficha teorica
relativa ao sexo, idade e ano de escolaridade, interrogou-os sobre a disciplina de Estudos
Sociais, pedindo-lhes primeiro para a ordenarem em termos do seu interesse durante os
ultimos dois anos de escolaridade, de acordo com uma escala de 5 itens, e depois para
explicarem a sua opgdo. No entanto, s6 38 alunos explicaram a sua escolha. A escala
apresentada pelo autor aos alunos foi seguinte:

1- A minha disciplina favorita.

2- Uma das minhas disciplinas favoritas.

3- E importante, mas néo se encontra entre as minhas disciplinas favoritas.

4- Uma das minhas disciplinas menos favoritas.
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5- Inquestionavelmente a minha disciplina menos favorita.

Por ultimo, pediu-lhes que indicassem os 3 factos ou desenvolvimentos mais
importantes que aconteceram nos Ultimos 500 anos e que explicassem porque os
consideravam os mais importantes.

Quando fez a primeira andlise das respostas dos alunos, o autor verificou que alguns
alunos ndo eram muito claros na justificagio da escolha do item relativo ao interesse da
disciplina de Estudos Sociais durante os tltimos dois anos de escolaridade, nem na
justificaco da escolha dos 3 factos ou desenvolvimentos mais importantes dos ultimos 500
anos. Teve assim necessidade de recorrer 4 entrevista, tendo entrevistado 14 alunos, para
poder clarificar e ampliar as suas respostas, nomeadamente para obter diversos exemplos
do pensamento acerca da significincia do passado.

O autor verificou que os factos mais vezes referidos pelos alunos foram, em primeiro
lugar, as Guerras Mundiais, em segundo, a Descoberta do Novo Mundo, e, em terceiro, a
Ascensio e queda do Comunismo. Segundo o autor todos eles sdo omnipresentes na cultura
popular e todos eles tiveram grandes implicagdes internacionais, o que revela que os alunos
consideraram nas suas escolhas o impacto global do facto. Também verificou que apenas 2
dos factos referidos pelos alunos néo fazem parte do curriculo da disciplina de Estudos
Sociais — a Guerra do Vietname e o Referendo Constitucional — embora o tltimo tivesse
ocorrido no ano anterior a realizagdo do estudo e tivesse sido bastante discutido nas aulas
da disciplina.

Ainda, as respostas dos alunos, no que respeita as justificagdes dadas para a escolha
dos 3 factos ou desenvolvimentos mais importantes que aconteceram nos ultimos 500 anos,
puderam agrupar-se em 3 grupos distintos. Segundo o autor, o primeiro e o segundo grupos
remetem para duas categorias distintas da significAncia histérica, no primeiro grupo a
categoria — Explicac@io Narrativa como a causa da significancia histérica — e no segundo a

categoria — Significancia Historica como analogia.

No primeiro grupo, os alunos apresentam explicagfes narrativas quando abordam a
significancia histérica de factos ou de desenvolvimentos passados, nas quais unem o

passado ao presente, encontrando no presente situacdes causadas por factos e
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desenvolvimentos passados. Os factos ou desenvolvimentos passados sio, entéo,
historicamente significativo se tiveram um grande impacto no Mundo contemporineo ou
pelo menos na civilizagio ocidental, nomeadamente no Canadé contemporéneo, na situagao
das suas familias no presente e nas suas circunstincias pessoais e, logo, se afectaram um
grande nimero de pessoas. Também consideram significativo se implicaram progresso.
Para esses alunos o passado é assim essencial para a compreensio do presente e a Histdria
¢ descrita como tendo como fim o progresso, que pode ser constatado em situagSes no
presente.

No pensamento expresso por este grupo de alunos nas suas declarages sobre a
significAncia historica da vida politica, econdmica e intelectual 4 escala mundial, ou pelo
menos a escala da civilizagdo ocidental, surge implicita ou explicita em cada declaragdo a
nogdo de um nos universal no mundo contemporaneo.

No segundo grupo, a significancia histérica de factos e de desenvolvimentos
passados ¢ estabelecida em fungdio da contextualizagio do presente através do uso de
analogias entre o passado e o presente, apresentando explicagies narrativas nas quais
apontam li¢es da Historia que, no presente, se podem retirar do passado, ligdes a aprender
néo s6 pelos lideres politicos mas também por toda a populagdo, de forma a que a
humanidade evite os erros do passado. Para este grupo de alunos é a meméria histérica que
ajuda a humanidade a lembrar os erros que cometeu no passado e, assim, a evitar que volte
a cometer esses erros. As posigdes historicas dos alunos que se enquadram neste grupo sdo

‘definidas por analogia com tempos passados menos desenvolvidos moralmente, ja que
revelam entender que a Histéria avanca no sentido do progresso moral da humanidade,
entendendo a Histéria com optimismo.

Neste grupo a ideia de progresso historico €, entfio, mais proeminente no que no
primeiro.

O terceiro grupo de alunos apresenta outras formas de compreensio da significincia
histérica dos factos ou desenvolvimentos passados baseada ou no seu interesse pessoal,
pois os factos ou os desenvolvimentos passados é historicamente significativo se tiverem

interesse para o aluno, ou tdo simplesmente pelo lugar que o facto ou desenvolvimento
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ocupa na Histéria do Canad4, ou porque a compreenséo da escolha de factos para estudo
em Historia faz parte de uma obrigagio para com os seus antepassados.

Por ultimo, o autor alerta para a urgente necessidade do curriculo da disciplina de
Estudos Sociais contemplar o ensino dos vérios e diferentes aspectos do pensamento
histérico dos alunos, nomeadamente o ensino da argumentagdo do que torna os factos
historicamente significativo e de como se tornaram significativos, pois ndo pode continuar
a basear-se na acumulag@o de contetidos prescritos cujo significado permanece um mistério
para os alunos que os aprendem. Cabe aos professores descobrirem e explorarem como os
alunos pensam sobre significincia historica, e de que estratégias se socorrem na atribuigdo
de significdncia a factos, a pessoas e a desenvolvimentos passados. O autor sugere, como
exemplo, que os professores pe¢am aos alunos que fagam a periodizagéo histérica de factos
passados com base na sua significdncia e que os questionem sobre as razdes das suas
escolhas. 86 assim os professores estarfio a desenvolver o pensamento historico dos seus
alunos, e a ajuda-los a unirem as suas genuinas preocupagdes contemporineas com o largo
alcance da Historia e, assim, com o largo alcance da experiéncia humana.

No estudo “Mapping the Terrain of Historical Significance”, Peter Seixas (1997)
pretende essencialmente compreender a significincia histérica, que varia de aluno para
aluno, de acordo com as suas formas interpretativas, valores e ideias. Sfo essas formas de
compreensdo que, segundo o autor, ndo devem ser ignoradas pelos professores, pois devem
ser o ponto de partida para o ensino da Historia.

O autor, para poder alcangar esse grande objectivo pedagdgico, colocou as seguintes
questdes de investigacdo:

1- Serd que existem diferengas importantes na forma como os alunos do ensino
secundario abordam a questdo de significincia historica?

2- Sera que alguma das suas abordagens sdo melhores do que outras e, se sim, quais
os critérios?

3- Como podem tais diferencas ter implicages no curriculo e no ensino?

Para encontrar resposta para essas questdes, confrontou os oitenta e dois alunos

canadianos envolvidos no estudo com vérias tarefas escritas, divididas em duas partes,
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todas referentes a factos da Histéria Mundial abordados no curriculo canadiano da
disciplina de Estudos Sociais. Na primeira parte, primeiro pediu aos alunos para
elaborarem um diagrama onde deviam colocar os factos da Historia Mundial que para eles
tinham maior significéncia, e que deviam ordenar de forma a fazerem sentido para eles, €
depois de realizarem essa tarefa foram confrontados com duas questdes abertas:

1- Este é o motivo da minha escolha.

2- Esta é a razfio porque organizei os factos dessa forma.

Na segunda parte, primeiro confrontou-os com uma lista com 20 factos da Historia
Mundial ordenados cronologicamente, devendo assinalar com cruz aqueles de que ja
tinham ouvido falar, e de seguida com um questionario, no qual lhes foram colocadas as
seguintes questdes abertas:

1- Das respostas assinaladas com cruz, qual o mais significativo e porqué?

2- Qual é a menos e porqué?

3- Se alguém considerar que o facto assinalado como 0 menos significativo ¢ o mais
significativo para ele, como pode fazé-lo?

4- H4 algum evento que ndo esteja nesta lista e que penses que seja muito
significativo na Historia Mundial?

5- Se sim, qual &, e porque deveria constar na lista?

A segunda parte tinha o objectivo de servir para compara¢do com as questdes
abertas da Parte I, dado que, como sublinha o autor, € necessario utilizar uma variedade de
perguntas para se chegar & compreensdo dos estudantes sobre significincia historica.

Em funcéio da analise realizada, o autor considerou que os alunos, nas suas respostas,
evidenciavam um pensamento que podia agrupar-se em dois tipos de orientagdes, uma
subjectivista e outra objectivista. A orientagdo subjectivista era estruturada em fungdo dos
interesses e conceitos pessoais dos alunos, e a orientagdo objectivista era ditada por
autoridades’. Cada uma dessas orientagdes apresentava variagdes mais ou menos
sofisticadas. Como tal, pode agrupar as respostas dos alunos que seguiam a orientagdo

: L. ] g " .
subjectivista em duas variagoes, a basica e a sofisticada, e 0 mesmo foi possivel para os qu

7 Segundo Seixas (1997) deve entender-se por “Autoridades™ professores, livros e historiadores.
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seguiam a orientagio objectivista, tendo agrupado as suas respostas também nas duas
variagdes. Nas duas orientagdes, a primeira variagio é a menos elaborada e a segunda a
mais avangada. No entanto, verificou a existéncia de “um pequeno grupo de alunos cujas
respostas transgrediram esta dicotomia” (p.23), ou seja, esse grupo néo seguiu nenhuma das
variagbes das duas orientagdes, tendo seguido uma orientagio diferente, a qual se designou
por “posigdo narrativista”. Nesta orientagdo, os alunos constroem a significincia histérica a
partir da conexdo de varios factos particulares, que sdo entendidos como fazendo parte de
uma narrativa histérica integrada. Os alunos desse grupo também juntam os conceitos e
interesses subjectivos com as tendéncias e desenvolvimento histérico, numa breve
especulagdo do futuro da humanidade,

Tendo por base estes resultados, situou depois as respostas dos alunos em cinco
posigdes na compreensdo da Significincia Historica. Essas posigcdes sdo: a posicdo
Objectivista Bésica, a Subjectivista Basica, a Objectivista Sofisticada, a Subjectivista
Sofisticada, e a posigdo Narrativista.

Na posi¢do Objectivista Basica, a significincia ¢ definida pelas autoridades externas,
que determinam o que ¢ ou ndo significativo. Os alunos que seguem esta posicéo
apresentam respostas copiadas a partir dessas autoridades e as suas respostas apresentam
expressdes como “isto € tudo o que me lembro” ou “isto foi o que aprendi”. Eles confiam
naqueles que acham ser peritos no assunto, sem os criticar.

Na posi¢do Subjectivista Basica a significdncia é definida em fungdo dos gostos e
interesses pessoais, tudo o que interessa ao aluno ¢é significativo, ndo havendo esforgo para
relacionar o facto com outros factos ou com outras pessoas, mas s6 com o proprio. Ha
muitas vezes a inclusido do proprio nascimento, como sendo um facto muito significativo.

Na posi¢do Objectivista Sofisticada, os alunos convocam o impacto que o
acontecimento teve para um grande nimero de pessoas durante um grande periodo de
tempo. Os acontecimentos sdo importantes porque afectaram muita gente, porque mudaram
o mundo, ou porque influenciaram o mundo em que vivemos.

Na Subjectivista Sofisticada, é contemplado o impacto do acontecimento sobre um

grupo proximo ao sujeito, como por exemplo a familia, pois nesta orientagiio existe uma
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identificagdo clara com O grupo de pertenga. Ha a defesa de aspectos nacionais, regionais e
étnicos.

Na wiltima forma de orientag@o, a posi¢do Narrativista, os alunos aliam os interesses
pessoais com 0s conceitos de desenvolvimento e declinio histérico, o acontecimento é
significativo se proporcionou maior Ou Mmenor Progresso € desenvolvimento para a
humanidade. HA a jungdo de conceitos € interesses subjectivos com tendéncias e
desenvolvimentos histéricos numa breve especulagdo do futuro da humanidade. Os eventos
individuais tornam-se significativos por causa dos seus lugares numa maior narrativa
histérica, fazem parte de uma narrativa historica integrada.

O autor concluiu existirem diferengas importantes na forma como os alunos
abordam a questdo da significancia historica, ou se orientam através da historia ditada pelas
autoridades (a orientagio objectivista), ou pelos seus proprios interesses € conceitos
pessoais (a orientagdo subjectivista). Contudo, hé alunos que ndo se encaixam nesta
dicotomia quando abordam a questdo da significancia historica, sdo os que seguem a
posigdo narrativista, que unem conceitos e interesses pessoais com grandes tendéncias e
desenvolvimentos historicos, que pensam nos lugares dos eventos particulares no contexto
de uma narrativa histérica. Apesar de ter verificado que hé alunos que seguem a posi¢o
narrativista, esses encontram-se em minoria comparativamente aos que seguem ou a
orientagio objectivista ou a orientagio subjectivista.

Também concluiu que sem uma nogdo profunda da significancia histérica, os
alunos confrontam a Histéria como um corpo de factos alienados, que parecem estar pouco
relacionados com as suas vidas; a significancia que os alunos atribuem aos acontecimentos
histéricos determina a aprendizagem que realizam da Histéria, e como tal, os professores
devem contemplé-la no ensino; os professores influenciam a aprendizagem que os alunos
fazem da Histéria em fungdo da propria significancia que atribuem ao que ensinam.

Assim, mais uma vez, o trabalho deste autor foi exemplo para a realizagdo deste
estudo, pois os instrumentos utilizados por Seixas nesse estudo ¢ as tarefas por ele
solicitadas aos alunos canadianos, com as devidas adaptagdes, permitiram criar 0

instrumento do presente estudo. Também, contribuiu para a formulagdo das duas primeiras

66

Actas das Quintas Jornadas Internacionais de Educagdo Historica

questdes de investigagdo, nomeadamente no que respeita a indagar como os alunos

portugueses abordam a questéio da Significancia Historica.

Metodologia

O propésito deste estudo foi explorar e compreender como os alunos abordam a
questdo da Significancia Histdrica no contexto da Histéria de Portugal.

Este estudo € descritivo e qualitativo, visto pretender-se compreender como os
alunos nele envolvidos pensam a questdo da significancia historica de factos da Histéria de
Portugal, perceber que formas de orientagdo seguem quando confrontados com essa
questéo.

Assim, para explorar e compreender este problema foram formuladas as questdes de
investigagdo seguintes, para as quais este estudo procurou encontrar resposta:

1- Como abordam os alunos a questdo da significdncia historica no contexto da
Histéria de Portugal?

2- Existem diferengas na forma como os alunos do 3° Ciclo do Ensino Bésico e os
do Secundirio abordam a questdo da significdncia histérica no contexto da Historia de
Portugal?

3- Os alunos quando abordam a questdo da significincia historica sdo condicionados
pela idade, pelo sexo, pelo seu desenvolvimento cognitivo e pelas suas vivéncias extra-
escolares?

Os participantes neste estudo sdo alunos do 3° Ciclo do Ensino Basico e do
Secundario, de ambos os sexos (vinte e cinco alunos do sexo feminino e vinte do sexo
masculino), com idades compreendidas entre os 14 e 19 anos de idade, de duas escolas

publicas no distrito do Porto.

Para a realizagdo deste estudo foram utilizados dois procedimentos de recolha de
dados:

- Uma tarefa individual de papel e lapis;

- Entrevista individual néo estruturada.
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A tarefa de papel e lapis, adaptada de Seixas (1997) a realidade portuguesa, a
Historia de Portugal e a alunos portugueses, visava recolher informagdo pertinente sobre a
forma como os alunos abordam a questdo da significancia histérica de factos da Historia de
Portugal ¢ foi dividida em duas partes.

A primeira parte da tarefa consistia na criagio de uma lista com 0s factos da
Historia de Portugal que os alunos consideravam ser 0s mais significativos, que deviam ser
ordenados de acordo com a importéncia que cada aluno Ihe atribuisse, ou seja, o primeiro
facto da lista era o mais importante € 0 {iltimo o menos importante. Se considerassem que
um ou mais factos da lista tinha ligagdo com outro ou exercido influéncia noutro, deviam
indica-lo com uma linha ou seta.

A segunda parte da tarefa consistia na confrontagdo com uma lista de 21 factos da
Histéria de Portugal ordenados cronologicamente, na qual os alunos deviam assinalar os
factos de que j4 tinham ouvido falar, e seguidamente responder a sete questoes relacionadas
com os factos da lista por eles assinalados. Nessas questoes deviam indicar qual o facto que
consideravam ser o mais significativo e porqué, supor que um colega atribuiu maior

significado ao facto que escolheram como sendo 0 menos significativo e porqué, indicar
como defendiam o facto que consideraram ser 0 mMeENoS significativo perante esse colega, e

indicar se ha algum facto da Historia de Portugal que devia constar da lista e porqué.

Analise de dados

A anélise dos dados recolhidos € descritiva e transversal, visto estarem envolvidos
dois grupos do final de cada ciclo de escolaridade. B essencialmente qualitativa, pois, em
fungdio dos dados empiricos obtidos, esperou-se da sua leitura e releitura, compreender
como os alunos, que participaram neste estudo, abordam a questdo da significancia
histérica, quando confrontados com factos de temas da Historia de Portugal.

Assim, primeiro pretendeu-se compreender que tipo de orientagio os alunos
envolvidos neste estudo seguem quando abordam a questdo da significancia histérica no
contexto da Historia de Portugal, para depois poder agrupar-se as suas respostas nas cinco

posicdes de Seixas (1993) na compreensdo da significancia historica, e contabilizar quantos
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alunos se agrupam em cada uma das posicdes. Depois, também se pretendeu saber em qual
dos anos de escolaridade se verifica que os alunos seguem a posigio mais sofisticada, para
poder ver se a idade, o desenvolvimento cognitivo e as vivéncias extra-escolares podero
condicionar ou ndo essa compreensdo. Também se pretendeu ver se o sexo condiciona a

compreensao da significancia historica.

Apresenta-se, seguidamente, a andlise dos dados empiricos recolhidos em ambas

as turmas envolvidas na realizagio deste estudo.

Cinco posicoes na compreensdo da Significdncia Histérica por alunos

A partir da anélise realizada a todas as respostas dos alunos de ambas as turmas,
foi possivel verificar que estas também se podiam agrupar em dois tipos de orientagdes,
uma objectivista e outra subjectivista, embora também com variagbes mais ou menos
sofisticadas, as variages subjectivistas perceptiveis com o predominio de expressdes de
interesses pessoais, € as objectivistas quando as expressdes de interesses pessoais estdo
ausentes nas suas avaliagdes sobre a significancia da Histéria de Portugal.

Ainda, constatou que apenas em uma das duas turmas havia alguns alunos que
apresentavam respostas que nfio se adequavam nessa dicotomia mas seguiam outra
orientagdio, que se designa por posigdo Narrativista. Nessa posi¢io, os alunos constroem a
significancia historica a partir da conexdo de varios factos particulares, que sio entendidos
como fazendo parte de uma narrativa historica integrada, e juntam os conceitos e interesses
subjectivos com as tendéncias de desenvolvimento histérico, numa breve especulagio do
futuro do pais.

Por tal se ter constatado, foi possivel situar as respostas nas cinco posi¢des de
significincia Histdrica de Seixas (1997).

Turma de 9° ano

Alguns dos alunos da turma seguiram as posigdes Subjectivista sofisticada e
Objectivista e a grande maioria seguiu a Subjectivista Basica, ou seja, as respostas

pautaram-se, sobretudo, pelos interesses e gostos pessoais na avaliagdo da significancia de
factos da Histdria de Portugal.
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Ainda, quanto a interferéncias do sexo na compreensao da significancia histérica,
s6 os rapazes indicaram factos relacionados com o futebol portugués. Tal sugere que as
raparigas da turma nao valorizam os feitos passados e presentes do Futebol portugués
atribuindo pouca importancia. Esta especulagdo sugere que as vivéncias extra-escolares das
raparigas da turma sdo diferentes das dos rapazes.

Turma de 12° ano

Nenhum dos alunos da turma seguiu a posicao Subjectivista Sofisticada, a maioria
seguiu a Objectivista Sofisticada, ou seja, convocaram o impacto que o facto teve para um
grande nimero de pessoas durante um grande periodo de tempo, na avaliagéo que fazem da
significancia de factos da Histéria de Portugal.

Também nesta turma o sexo parece interferir na compreensdo da significincia
histérica, j4 que no que respeita as posi¢des seguidas, sdo as raparigas quem seguem
posigdes mais sofisticadas.

Assim, foi possivel constatar que na turma de 9° ano a maioria dos alunos
compreende e avalia a significancia de factos particulares da Historia de Portugal em
fungdo dos seus gostos, interesses € conceitos pessoais, sem os relacionarem com outros
factos ou com outras pessoas. Ja na turma de 12° ano, a maioria dos alunos fi-lo
convocando o impacto que esse acontecimento particular teve para um grande ntmero de
pessoas. Confudo, se os alunos da turma de 12° ano abrangem critérios mais desenvolvidos
na compreensdo e avaliagdo da significAncia historica, é nesta turma que as autoridades
externas tiveram maior influéncia, visto que 30% dos alunos seguiu a posigao Objectivista
Bésica, enquanto que na de 9° ano s6 4% dos alunos a seguiu.

Quanto a interferéncias do sexo na compreensdo que os alunos fazem da
significancia histérica, tanto na turma de 9° ano como na de 12° ano o sexo parece interferir
na compreensdo da significincia histérica, pois no que respeita as posi¢Bes seguidas, nas
duas turmas, sio as raparigas que seguem posi¢des mais sofisticadas.

Nas duas turmas, uma minoria usa a terceira pessoa do plural e o pronome
possessivo nossa quando abordam a significancia histérica de factos particulares da

Histéria de Portugal. Tal ¢ explicito quando explicam as suas escolhas. O mesmo também
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sucedeu nos estudos de Barton (1999) e de Yeager, Foster e Greer (2002). Barton (1999)
mostrou que os alunos dos EUA e da Irlanda do Norte usam a primeira pessoa do plural e
os pronomes nds e nossos quando falam sobre o passado. Yeager, Foster e Greer (2002) -
também constataram que alunos dos EUA, que participaram na sua investigagio, quando
falam sobre factos passados da Historia do seu pais usam os pronomes “nos” e “nosso”.

Os alunos portugueses, que participaram neste estudo, usam a terceira pessoa do
plural e o pronome possessivo nossa, consideram os factos importantes porque foram
determinantes na formagdo e na defini¢gdo de uma comunidade colectiva na qual se

identificam, na afirmagdo de Portugal no Mundo, e no seu desenvolvimento.

Conclusdes
Depois da andlise dos dados empiricos recolhidos e das comparagbes que esta
possibilitou entre as duas turmas envolvidas neste estudo, foi possivel verificar que os
alunos de ambas as turmas julgam, muitas vezes, factos passados com base nos seus
interesses, gostos, valores, ideias, conceitos e preocupagdes de momento. As suas respostas
revelam como usam 0S recursos que possuem para pensar e julgar factos passados, que
critérios usam para o fazerem, e as ideias que possuem sobre factos particulares da Historia
de Portugal, pensando e julgando as implica¢des que tiveram no seu tempo, ainda tém no
presente e podero ter no futuro.
Neste estudo, a andlise sugeriu também que os alunos sfo influenciados pela Escola
e pelas suas vivéncias extra-escolares. As experiéncias quotidianas exteriores & escola, a
cultura extracurricular de referéncia e o contexto social dos alunos sofrem as interferéncias
e influéncias da familia, dos pares, da comunidade de pertenca, dos mass-media, do
cinema, de visitas de estudo a museus, arquivos e lugares historicos, da internet, de
recriages historicas, de celebragbes comemorativas, do contacto directo com artefactos,
reliquias e documentos do passado. Tais interferéncias e influéncias condicionam os gostos,
interesses, preocupagdes, valores e conceitos dos alunos, e confrontam-nos com
diferenciadas mensagens historicas e visdes da Historia, contribuindo, assim, para a

construgdio do seu conhecimento histérico.
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Cercadillo (2000) também concluiu que os alunos espanhodis e ingleses que
participaram no seu estudo eram condicionados pelas suas vivéncias extra-escolares na
abordagem da significéncia historica.

0Os alunos que participaram neste estudo, quando abordam a questéio da significdncia
histérica convocam nogdes de progresso/desenvolvimento, declinio, contemporaneidade ¢
causalidade. Tal constatagio vai mais uma vez ao encontro do constatado por Cercadillo
(2000), pois os alunos espanhois e ingleses que participaram no seu estudo também
convocaram essas nogdes quando abordaram a mesma questao.

No que respeita a nogio de causalidade, esta € convocada pelos alunos que
participaram neste estudo quando abordam a questdo da significincia de factos particulares
da Histéria de Portugal, pois na sua compreensfio pensam sempre nas causas ¢ nos efeitos
positivos e ou negativos que os factos implicaram e ou ainda implicam para o pais.

Na atribuiciio de maior significancia a um facto, isto €, quando tém que escolher o
facto mais significativo da Historia de Portugal, a maioria dos alunos envolvidos neste
estudo convoca as nogdes de progresso/desenvolvimento e de contemporaneidade. Assim,
consideram o facto muito significativo na Histéria de Portugal quando implicou ou ainda
implica o desenvolvimento e progresso do pais. E nessas escolhas, a maioria dos alunos
opta por factos da Histéria Contemporinea do pais, o que sugere que os factos
seleccionados siio importantes porque tém relagdo com o presente e com realidades do
mundo actual.

Na atribuicdio de pouca significancia a um facto, isto €, quando fazem a escolha do
facto menos significativo da Historia de Portugal, a maioria dos alunos convoca a nogéo de
declinio. Para eles, o facto tem pouca significancia historica se implicou ou ainda implica o
declinio do pais.

Portanto, os alunos que participaram neste estudo estabelecem relagdes entre o
passado e o presente quando abordam a questdo da significAncia de factos passados, pois
estabelecem a sua ligagio com a actualidade, tentando perceber quais as repercussoes
desses factos no presente. Também Barton (2003) concluiu que muitos dos alunos da

Irlanda do Norte que participaram na sua investigagdo, quando abordam a mesma quest&o,
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nas suas respostas, estabeleciam a ligagiio de factos da Histéria da Irlanda do Norte com a
actualidade, tentando também compreender qual a influéncia desses acontecimentos com os
conflitos religiosos e politicos existentes no pais.

Este estudo também revela que existem importantes diferengas na forma como os
alunos abordam a questdo da significancia histérica, Desta forma, as respostas dos alunos
portugueses que participaram neste estudo, tal como procedeu Peter Seixas (1997) na
andlise de ideias de alunos canadianos, agrupam-se em dois tipos de orientagdes no que
respeita & compreensdo da significincia histérica, a subjectivista e a objectivista, ambas
com duas varia¢des, a primeira a menos sofisticada e a segunda a mais sofisticada. Assim,
os alunos que seguiram a orientagio subjectivista dividiram-se em dois subgrupos, o dos
que seguiram a variagdo menos sofisticada, a posigio Subjectivista Bésica, e o dos que
seguiram a variagdo mais sofisticada, a posiciio Subjectivista Sofisticada. Os que seguiram
a orientacdo objectivista, também foram agrupados em dois grupos, o dos que seguiram a
variagio menos sofisticada, a posigdo Objectivista Basica, ¢ o dos que seguiram a mais
sofisticada, a posigdo Objectivista Sofisticada.

No entanto de acordo com os resultados Seixas (1997) houve alunos que
participaram neste estudo que, na compreensio da significincia historica, transcenderam
essa dicotomia, tendo seguido uma posigdo Narrativista, na qual aliam conceitos
subjectivistas e conceitos objectivistas na teia que os factos tém numa narrativa historica
integrada.

A andlise dos dados empiricos recolhidos permite ainda avangar que existem
diferengas claras entre os dois anos de escolaridade, pois no que respeita as posigdes
seguidas na turma de 9° ano a maioria dos alunos segue a posi¢do Subjectivista Basica, e na
de 12° ano a maioria dos alunos segue a posicio Objectivista Sofisticada, e dois alunos
dessa turma, 10%, segue a posi¢do mais avangada das cinco possiveis, a Narrativista. O que
parece indiciar que os alunos do Ensino Secunddrio, se confrontados com um estudo
semelhante ao presente, poderdio seguir posi¢des mais sofisticadas na compreensdo da

significancia historica do que os do 3° Ciclo do Ensino Bésico.
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Apesar das diferengas acima apontadas, essas quase desaparecem quando se verifica
que tanto a maioria dos alunos da turma de 9° ano como os da de 12° ano foram
influenciados pela Escola e pelas suas vivéncias extra-escolares nas escolhas que fizeram e
nas justificagdes dadas.

E de referir que no estudo realizado por Pais (1999) os jovens portugueses
demonstram, no que respeita a géneros historicos, maior interesse e preferéncia pela
Historia da familia, e as representagdes da Historia que mais Thes agradam s8o os museus e
lugares historicos, seguidos pelos documentarios televisivos. Talvez se possa concluir que
neste estudo realizado por Pais (1999) os alunos também tenham sido influenciados pelas
suas vivéncias extra-escolares, quando elegem a Historia da familia e os documentarios
televisivos. Desta forma, o estudo de Pais (1999) vem confirmar os resultados obtidos na
analise de dados realizada e as conclusGes acima avangadas neste estudo.

Nas justificagbes das suas opg¢les, a maioria dos alunos convocou nogdes de
progresso/desenvolvimento, declinio, contemporaneidade e causalidade. No entanto, no
que respeita a nogdo de causalidade, esta é mais vezes convocada pelos alunos da turma de
12° ano e também parece ser melhor dominada por esses alunos.

A anilise dos dados empiricos recolhidos, permite sugerir que a idade, o sexo, o
desenvolvimento cognitivo e as vivéncias extra-escolares dos alunos podem condicionar a
compreensdo da significAncia histérica, o que é detectado nas escolhas dos alunos, na
argumentacdo e na justificagio das mesmas e nas nogdes convocadas, e, logo, nas posigdes
que seguem.

Assim, os alunos da turma de 12° ano por terem ja vivenciado mais experiéncias
extra-escolares seguiu posigdes mais sofisticadas na compreensfio da significincia historica

do que os da turma de 9° ano.
Ainda, foram os alunos de 12° ano quem mais vezes convocaram ¢ melhor dominam

a nogéo de causalidade, o que também pode ser um indicador de que o desenvolvimento de

experiéncias dos alunos interferem no dominio desta nogfo.
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No que respeita ao sexo dos alunos, este também parece ter interferido na
compreensdo que fazem da significancia dos factos histéricos, pois nas duas turmas foram

as raparigas que seguiram posi¢des mais sofisticadas.

Este estudo também permite avangar com outras conclusdes, que ndo se ficam
apenas pelas respostas s trés questdes de investigagdo. Em bastantes das justificagdes por
eles apresentadas, no que respeita a escolha do facto menos significativo, é possivel
conjecturar que se ndo atribuiram significincia a determinado facto, é porque nio o
dominam, ndo o apreenderam, ou porque ndo se interessaram ou nio gostaram desse facto
quando foi leccionado na disciplina de Histéria.

Assim, os professores de Histéria devem estar atentos e considerar a significincia
histérica que os alunos atribuem ao que aprendem, as suas formas de compreensido da
significincia historica, proporcionar-lhes momentos de reflexdio e discussio sobre a
significdncia com os quais sdo confrontados nas aulas da disciplina, na escola e nas suas
vivéncias extra-escolares, para que a aprendizagem dos alunos seja significativa. Os
professores também devem considerar a significincia histérica que eles proprios atribuem
a0 que ensinam, pois isso também influencia o que transmitem aos alunos e as
aprendizagens que lhes facultam. Relembre-se Evans (1994) cujos resultados da sua
investigagfio demonstram que o ensino da Histéria ¢ influenciado pelas concepgdes que os
professores da disciplina possuem sobre a mesma.

Ainda, devem fazer com que os alunos gostem e sintam prazer na aprendizagem
da Historia, pois como refere Pais (1999) a Histéria ao ser ensinada e ao ser apreendida
também pode e deve ser fonte de prazer.

Tendo de novo como exemplo o estudo de Pais, este mostra justamente que o
periodo da Histéria que os alunos tém maior interesse em estudar é o de 1945 até ao
presente, estudo que demonstra, por parte dos jovens portugueses, um franco interesse pela
Historia do presente. Nesse estudo, os jovens portugueses também revelam maior interesse
pelo estudo da Histéria do pafs, logo seguida pela Histéria da sua regido e da sua

localidade, depois a da Europa e, por tiltimo, a Histéria do resto do Mundo.
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Também, o estudo exploratério realizado por Castro (2003) com alunos que

i os temas do passado mais recente, ou
frequentavam o0 9° ano de escolaridade revelou que p

i a imei referéncias.
seja tematicas da Histéria contemporanea, ocupam o primeiro lugar nas suas p
¢]

énci ido a a ém com o
Esses alunos justificaram essa preferéncia devido & relacdo que esses factos tem

presente e com as realidades do mundo actual.

Esta breve andlise comparativa de resultados de vérios estudos sobre significancia historica

permite, pois concluir que existem muitas semelhancas de perfis conceptuais de alunos de
2

contextos variados. A diferenga entre grupos poderd residir sobretudo na distribuigio das

ideias por padrdes mais ou menos sofisticados — e seré este elemento a fornecer indicadores

de uma aprendizagem — formal e informal — em contextos mais ou menos promotores de

desenvolvimento conceptual dos jovens.
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A NARRATIVA NA AULA DE HISTORIA®

Regina Parente
Escola EB 2, 3 Abel Varzim, Barcelos

Introducio

Passadas trés décadas sobre o 25 de Abril de 74° e depois de nos
reconhecermos como cidaddos europeus, Portugal continua, no que respeita ao sistema
educativo, na cauda da Europa com indices indesejados de iliteracia (Sequeira, 2002)’.
Urge alterar os pressupostos em que vem assentando a logica do sistema educativo e,
em grande parte, cabe-nos a nds, profissionais do ensino, ajudar a implementar essa
viragem alterando concepgdes e diversificando préticas, nomeadamente no dominio do
Ensino da Historia.

O Ensino da Histéria contempla, num dmbito mais alargado, a promogdo de
uma educagio adequada A democracia, baseada no desenvolvimento das capacidades

intelectuais e de valores éticos, morais e humanistas, através dos quais se pretende

8 Estudo no 4mbito do Projecto “Consciéncia Historica, Consciéncia Social”, CIEd, Universidade do Minho.
® Fatima Sequeira (2002) num apontamento deixado na "Revista Portuguesa de Educagdo,” referindo-se aos
resultados do Estudo Internacional Pisa 2000, considera, no que respeita aos jovens portugueses, os

resultados indignos de um pais que em tempos recentes ajudou a construir, com sucesso, uma comunidade
europeia.
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configurar uma consciéncia historica. Infere-se, daqui, a pertinéncia da Historia no

curticulo ‘como uma ideia, pelo menos aparentemente, consensual na sociedade

portuguesa‘ (Magalhdes, 2002, p. 2). Num ambito mais concreto, em contexto de sala de
aula, cabe a cada professor de Historia, de acordo como 08 6rgdos colectivos em que
esta integrado, gerir o curticulo escolar dentro dos limites estabelecidos a nivel

nacional, nunca desenquadrado das mais recentes tendéncias educacionais e das
necessidades e desafios que 0 actual contexto social coloca.

Na esteira de Fosnot (1999), a sala de aula deve ser encarada:

(...) Uma mini sociedade, uma comunidade de alunos empenhados na actividade, no
debate, na reflexdo. A hierarquia tradicional do professor como possuidor autocratico do
conhecimento, e do aluno como sujeito ignorante ¢ sob controlo que estuda para
aprender aquilo que o professor sabe, comega a esvanecer-se a medida que 0s
professores assumem mais o papel de facilitadores ¢ 0s alunos adquirem um maior
dominio sobre as ideias. De facto, a autonomia, a reciprocidade mutua das relagdes
sociais e a responsabilizagdo sdo aqui 0s objectivos. (pp. 9-10)

Numa logica que néo deve distanciar-se da abordagem construtivista, aprender
Historia implica redefinir o papel de professor como aquele que no processo de ensino e
aprendizagem trabalha com os alunos, orientando-0s no sentido de desenvolverem
estratégias mentais e competéncias que os ajude a construir sentidos historicos.

Ao professor, enquanto elemento que ajuda a construir a relagdo com 0
conhecimento histérico, cabe enquadrar o aluno no estabelecimento dos referenciais
fundamentais em que assenta €ssa tomada de consciéncia do tempo social, estimulando-
o a construir o saber historico atraveés da expressdo das suas “ideias historicas”. Esta
construgdo do pensamento histérico é progressiva € gradualmente contextualizada, em
fungiio das experiéncias vividas dentro ou fora da escola (Ministério de Educagéo,

2001). Pautando as suas praticas numa linha de acgdo construtivista, a tarefa do
professor néo ¢ apenas a de dispensar o conhecimento mas mais a de proporcionar aos

alunos oportunidades e incentivos para o construir (Fosnot, ibid, p. 20).
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Em consequéncia, o Ensino da Historia ndo deve basear-se apenas no
conhecimento dos conteudos historicos, mas deve igualmente atender a conhecimentos
relativos a natureza da Historia.

E na conjugagdo entre as ideias substantivas da Histéria e as ideias de segunda
ordem que devemos encaixar, equilibradamente, os fundamentos necessarios a
compreensdo da disciplina, com estratégias de ensino relevantes.

E, alids, para este caminho comum de construgdo das aprendizagens especificas
da Histéria no percurso da escolaridade bdsica que, no 4mbito da Reorganizagio
Curricular para o Ensino Bésico, o documento sobre as Competéncias Essenciais em
Histéria (ME, 2001) nos conduz. Sem pretender substituir os programas, o documento
pretende determinar quais os pontos de ancoragem da gestdo curricular dos programas
de Histéria em vigor, definindo as competéncias essenciais em Histéria a partir de trés

grandes nucleos estruturantes do saber: o Tratamento da Informacdo/Ulilizagdo de
Fontes, enquanto modo como se interroga ¢ trabalha a informagéo; a Compreensdo
Historica, enquanto modo como esse tratamento se processa cognitivamente,
consubstanciada nos trés vectores que a incorporam - a temporalidade, espacialidade e a
contextualizagdo - e a Comunicagdo em Histéria, enquanto forma de apresentar, em
linguagem devidamente estruturada, toda a construgiio cognitiva de dar sentido ao
passado. Este ambito implica desenvolver variadas vertentes de oralidade,
(narragdo/explicagdo, por exemplo) e utilizar diferentes formas de comunicagéo escrita

i s
na producdo de narrativas, biografias, resumos, sinteses, relatérios e/ou pequenos
trabalhos tematicos, aplicando o vocabulario especifico da Historia na descrigdo
relacionagdo e explicacio dos varios aspectos das sociedades. ,

Assim, valorizando-se a utilizagdo pertinente do conhecimento de acordo com
as necessidades e situagdes, torna-se fundamental a organizagio de experiéncias que
ajudem os alunos a pensar de forma criteriosa e a, adequadamente, atingirem um perfil
de aluno competente em Historia.

Se a Historia é um processo de construgio de conhecimentos através de

operagdes cognitivas por parte do historiador, podemos conceber também a produgdo de
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um texto pelos alunos, sobre o passado, como um processo de construgdo de sentido
histérico, embora mais ou menos aproximado. Assim, para cumprir a sua tarefa de
compreensdo, o aluno deve saber aplicar as operagdes cognitivas (Mattozzi, 1998).

Para Mattozzi:

O caminho que os alunos devem percorrer € o que conduz do leitor de textos historicos
incompetente ao leitor versado; do reconstrutor espontineo do passado ao reconstrutor
metddico; do observador inconsciente dos signos da historia ao observador consciente;
do receptor acritico das representagdes do passado ao receptor critico. Se o ensino da
histéria conseguisse formar a capacidade de pensar a realidade com as estruturas do
pensamento histérico, alcangaria, (...), o objectivo mais lucrativo, ¢ o mais subtil no
plano existencial. Mas é precisamente fundamentando e desenvolvendo as competéncias
cognitivas que o ensino da histdria assenta também as bases da educagfio social e civica.

(. 39)

Foi, portanto, nesta linha de pensamento preconizada ndo s6 nas anteriores
palavras, como também no documento supra referido - Competéncias Essenciais em
Histoéria - que, em situagdo de aula de Historia, se promoveu um estudo sobre a

produgdo de Narrativa pelos alunos. O contexto investigativo e a amplitude de
aplicagdes do conceito de Narrativa motivaram néo so a clarificagio da natureza do
conceito no dmbito da Histéria (uma vez que muitos sdo os dmbitos do saber que
reivindicam a expressdo e muitas sdo as definigdes que a procuram explicitar), mas
também, a necessidade de investigar a sua aplicabilidade e pertinéncia no Ensino da
Histéria.

Ressalve-se, por isso, que a abordagem de narrativa, neste estudo, nfio é uma
narrativa literdria, nem um estudo de tipo antropoldgico ou psicologico. Néo pretende
ser uma analise autobiografica ou biografica, nio se trata de uma historia de vida; ndo ¢
uma narrativa pessoal, ndo ¢ uma entrevista nem um relato de memorias populares ou
de acontecimentos singulares. A narrativa subjacente a este estudo é a narrativa
historica, pelo que, n3o interessa, neste contexto, discursar sobre as diferentes
ambiéncias em que esta se move mas alargar a percepgfio do conceito de um campo

mais geral para o dmbito da Historia.
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O que é Narrativa Hist6rica?

A estrutura da narragiio impde um modo de organizacio do passado,
promovendo a sua inteligibilidade. Para se compreender algo humano, pessoal ou
colectivo, ¢ preciso contar-se uma histéria que se afaste de crengas apoiadas em
modelos deterministas de explicagiio.

Por conseguinte, no campo da Filosofia da Hist6ria, surge a defesa de uma
narrativa histérica de caracter descritivo-explicativo (Atkinson, 1978) cuja estrutura de
produgdo histérica é vista, em termos collingwoodianos, como inerente ao trabalho do
historiador. Segundo este autor, a narrativa é a propria estrutura da produgdo histérica
afastando-se vivamente de uma tendéncia relativista, ficcionista, Para 0 relativista;
Hayden White (1987), a forma narrativa é uma representacdo delineada pelos
historiadores e cuja trama Surge como a prépria esséncia da narrativa, resultando em
ficgdo. Ao néo ultrapassar a representagdo de uma realidade que nio se sabe como
aconteceu, White aproxima a histéria de cendrios que tocam a ficgio. Para este autor,
‘trama’ ¢ uma estrutura de relagdes através da qual se dotam de significado os
elementos da narrativa, constituida como um tema comum ou central, ao identifici-la
como um todo integrado. Logo, para White, a estéria é desenhada e construida pelo
historiador.

Contudo, para os estruturistas, a narrativa ¢ a estrutura da produgdo histérica,
sem deixar de ser objectiva. Na linha pos-estruturalista identificada por Christopher
Lloyd, a Narrativa significa a produgdo historica que, em relagdo ao passado, nio
despreza o tempo breve que atende ao acontecimento e s acgdes de alguns personagens
histéricos. Lloyd (1993) considera as narrativas como causais e estruturais (mas nio
puramente “estruturalistas™) e faz notar, com alguma veeméncia, que o actual retorno i
narrativa nio constitui um regresso as simples formas descritivas do passado associadas
a0 modelo descritivo rankeano. |

5 A postura de Lloyd assenta no conjunto de autores que defendem um realismo
critico e que consideram as explicagdes histéricas como provisérias na medida em que

ros i
prosseguem continuamente na descoberta parcelar da realidade humana. Seguindo a sua
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linha de pensamento, a narrativa parece inevitivel a todos os historiadores por cayg, da
sua dimensdo temporal. Ao conceber o conceito “estruturista” fa-lo na interaccio entre
o social e o individual. Para Lloyd, a narrativa significa a produgao historica que, em
relagdo ao passado, considera também o tempo breve que atende aos acontecimentog ¢
as acgdes de alguns personagens histéricos. Ao defender um realismo critico, considery
as explicagdes histéricas como provisérias na medida em que prosseguen
continuamente na descoberta parcelar da realidade humana. Lloyd entende, por isso, 5
sociedade como uma estrutura organizativa que atende a varios niveis da realidade; 4
longa duragdio, o estrutural; a curta duragdio, o individual; as fases ciclicas e g
acontecimento. Mas apesar de apresentar a sociedade como uma entidade organizady
concebe-a ainda com espago para a transformagéo pela via da acgdo individual. Ou seja;
Lloyd n#io s6 atende s estruturas de longa duragéo como também contempla o tempo
breve, considerando os personagens como agentes de mudanga e de transformacio,
Mattoso (1988) entende que mesmo o discurso cientifico acerca do passado
nfo é a sua imaginagdo fiel mas uma expressdo do que o historiador pensa acerca da

humanidade:

Niao basta, por isso, estudar os documentos escritos; ¢ preciso procurar o passado
também na paisagem, nos monumentos, nas iluminuras, nos jogos, nos contos, no
imagindrio colectivo, nas técnicas artesanais, nos pelourinhos, nos barcos de pesca, na
terminologia das formas de tratamento de pessoal, na paginagio dos livros, nos
brinquedos, na moda, enfim, em tudo. (p. 21)

Para Mattoso, tudo tem ‘espessura diacronica’. Segundo o autor, a mediagio
dessa espessura ¢ a operagdo que permite situar o respectivo objecto perante um
aglomerado de dados de natureza estrutural e conjuntural, para avaliar a sua importéncia
e o seu significado no caminhar da humanidade. E alerta para que nfio se escolha da
Histdria apenas aquilo que agrada mas também o que incomoda. Assim, para Mattoso,
que considera a Historia mais como um saber do que como uma ciéncia, a Histdria ndo
¢ apenas uma comemoragio do passado é, antes disso, uma forma de interpretar 0

presente:
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A Historia &, portanto, uma representacdo de representacdes. E um saber, e nfo
propriamente uma ciéncia. O papel da Histéria como saber, e, consequentemente, a
fungdo que nela desempenha a sua comunicabilidade, abre caminho para o exame da
Historia como artte. (p. 39).

J4 para Bonificio (1995) a narrativa histérica tende a ser um retorno a “velha
historia”, enquanto construgio dramatica, pressupde a selecgdo e a ordenagdo dos factos
quma sequéncia de relagSes com pertinéncia significativa, constituindo-se, por isso,
como Uma forma natural de explicagiio historica, onde o singular, o contingente, a
acgdo, 0 acontecimento, o individuo e os individuos acentuam a reafirmacéo de uma
historia de herdis e maus da fita, feita de intrigas, amores e desencantos, conflitos e
acedes, que protagonizam o individuo comum, reabilitam a Histéria no individual e

potenciam o entusiasmo dos alunos pela Historia:

E, portanto, neste contexto de varias perspectivas que se insere o conceito de narrativa
historica usado no dmbito especifico desta investigagdo. Reafirma-se que, aqui, se opta
por um conceito que se “enquadra numa postura de realismo estruturista, de tipo
descritivo-explicativo, tendéncia que acentua que tanto as explicagdes sociais quanto as
comportamentais devem ser abordadas a partir da dupla perspectiva da acgéo e da

estrutura” (Lloyd, 1995, p.64).

Em consequéncia, e aceitando a Narrativa Histérica como uma boa forma mas
de significado diverso de fazer ou praticar Histdria, procurou-se compreender como &
que ela ¢ apropriada pelos alunos. Este foi o ponto de partida que, de algum modo,
impulsionou esta investigagdo. Tendo como objectivo geral estimular nos alunos a
produgdio individual de Narrativa Histérica, ndo propriamente no sentido de saber se os
alunos conseguem uma boa ou mi produgdo literiria de narrativa mas sim que
caracteristicas dessas unidades escritas possibilitam coloca-las a niveis mais ou menos
elaborados, no Ambito da Histéria, pretendeu-se analisar os diferentes tipos de narrativa

(re)produzidas pelos alunos.
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Espera-se que este estudo contribua, de alguma forma, para promover o Ensino
da Historia dentro da corrente construtivista que apresenta o aluno como (co)construtor
do seu proprio conhecimento e, portanto, com (co)responsabilidades no sucesso da sua
aprendizagem. Especificamente, ao recriar na sala de aula um ambiente significativo e
necessario a produgdo historica contextualizada, espera-se contribuir para o alargamento
da compreensdo da Histéria pelos alunos. E, no ambito da ideia de aluno/pesquisador e
professor/investigador, proporcionar-lhes uma visdo interna e participada da disciplina.
I uma tentativa de procurar inferir sobre as ideias dos alunos para além da simples
capacidade de reprodugéo do conhecimento.

Talvez esta investigagdo possa contribuir ainda para ampliar a ideia de que a
satisfagdo de estar na aula de Histéria passa por transformar os alunos nos protagonistas
da relacio de ensino e aprendizagem. Na verdade, ao permitir-lhes ser potenciais
produtores da “sua historia”, garante-se, eventualmente, alguma eficicia na aquisigdo e

aplicagio dos conceitos inerentes a disciplina.

Rui Bebiano (2002), numa abordagem da “histéria como poética’, refere-se a
um conjunto de factores que podem intrometer no seu discurso o «elemento poéticon.
Considera o autor que toda a tentativa de atribuir um sentido a um conjunto de factos
situados no tempo se resolve através de um esforgo narrativo e de um enredo. Para
Bebiano, ¢ neste enredo, cuja responsabilidade atribui exclusivamente ao historiador,
em funcdo do seu talento e capacidades, que ele pode exercitar uma espécie de
‘liberdade poética’, uma dimensdo dentro da sua disciplina, evitando que estas
considerages, de natureza poética, possam modificar um discurso entendido como util

€ rigoroso:

O papel do estilo usado pelo historiador é fundamental — e néo existe aqui uma ordem
de importincia — para captar a atengdo do leitor, ¢ também (...) para estabelecer
conexdes que de outro modo seriam inatingiveis e mesmo ininteligiveis. Mas ndo pode
ignorar nem subverter vez alguma aquilo que os vestigios do passado apresentam de
objectivo, Fazendo-o, ¢ mesmo afirmando-se como grande comunicador, deixaria de ser
historiador. (p. 68)
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Bebiano defende que ndo deve aceitar-se a existéncia de uma relagdo de
exclusdo entre uma historia-ciéncia’, inequivocamente dura e racional, pontualmente
satisfeita com algumas verdades ou quase-certezas, e uma "historia-narrativa’ somente
poética e emotiva, assumidamente céptica e continuamente experimental. Nao lhe
parece conveniente, € muito menos correcto, que se confira a Historia um cardcter
disciplinar indefinido, pois, esta ambiguidade poderia remeté-la para uma posi¢io
excéntrica e incoerente, relativamente aos codigos que clarificam as diferentes areas do
saber e os modos como estas formas se relacionam com a realidade.

Por conseguinte, os conceitos de narrativa utilizados nos trabalhos sobre o
Ensino da Histéria em Portugal evocam maioritariamente uma concepgdo estruturista da
Historia, em que os acontecimentos, o tempo breve, assumem algum relevo, sem
contudo menosprezar uma contextualizagio de tempo longo. A frama que constitui o
discurso narrativo € a face visivel da reconstrugdo mental do passado e que se apresenta

com potencialidades de motivar os jovens aprendizes da Histdria.

Entio o que é "Narrativa Histérica" em situacdo de aula?

Seguindo um percurso reflexivo efectuado por Chris Husbands (1996) acerca
do ‘que é o ensino da Historia,” entende-se que o autor considerou que uma das formas
como os alunos e os professores pensam o passado historico é a de pensar acerca da

construgdo de narrativas ou versdes desse passado historico.

Husbands nota que o passado tem sido representado através de uma variedade
de relatos e exemplifica: crémicas, histérias narrativas, reconstrugbes imaginativas e
ensaios analiticos formais. Neste contexto, as historias tém sido um modo de tornar o
passado inteligivel na maioria das culturas mas, considera Husbands, o seu estatuto, no

pensamento historico dos séculos XIX e XX e na sala de aula, tornou-se ambiguo:

A narrativa é normalmente contraposta & anélise “estéria” ou ensaio. Estas oposigdes
sdo de certa forma simplistas: a narrativa e a andlise, a “estoria” e o ensaio podem ser
complementares, e nfo formas de pensar no passado que competem entre si, servindo
propositos diferentes. (Husbands, 1996, p. 44)
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Assim, para este autor, o passado fornece as bases de um relato sobre ¢
progresso ou o seu declinio. Com efeito, assumindo que as narrativas historicas sip
construidas a partir do modo como se pensa o passado, tanto por historiadores como
por professores € mesmo por alunos, Husbands afirma que no ambiente de uma sala de
aula, o alcance, a profundidade e o propdsito das formas narrativas, desdobradas em
procedimentos vérios, sdo clara e substancialmente diferentes. Igualmente considera
que a relagdo entre a histdria e narragdo tem sido dificil, na medida em que a propria
definicdo de narra¢@io oscila numa fronteira entre o facto e a ficgo, entre a verdade e a
mentira, entre a ldgica emocional e causal. Talvez por esta razio afirme que os
historiadores e os professores continuem ainda algo cépticos sobre o lugar da narragio
na aprendizagem da Historia. Na sua perspectiva, considera que a Histéria académica
tem procurado afastar-se da mera narragdo, por julgd-la um modo de andlise
ligeiramente imaturo e de pouca confianga e que o mesmo tém feito muitos professores
de Historia, Husbands pensa que isto se deve ao facto de a narragéo e a narrativa terem
sido associadas a ‘grande tradi¢do’ do Ensino da Histéria que assentava num ensino
mais activo considerando que ela torna o aluno passivo. Contudo, salienta Husbands, na
historiografia académica recente a narragéo tem sido recentemente reclamada através
da reconstrugdo de um passado ‘marrado’, organizado em volta das experiéncias
vividas e representagdes de agentes historicos comuns ou simples desconhecidos.

Nesta tradigio narrativa reestruturada, as formas narrativas sdo usadas para
ideias mais abrangentes e complexas, de modo a estimularem “modos de pensar” sobre

o passado e 0 modo como foi experienciado:

Através da narrativa, torna-se possivel enderegar ideias mais abstractas sobre as
suposicdes e crengas das sociedades passadas, sobre o modo como funcionavam ou néo,
e sobre como as pessoas representavam as suas relagdes com os outros. (p.48)

Este desenvolvimento na historiografia académica estd, segundo Husbands,
relacionado com o modo como os alunos na escola pensam para tentar tirar significado

de um passado perplexo e confuso. Para eles, a narragdo também tem uma funcido
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heuristica e analitica na Historia. O autor adverte, no entanto, para alguns cuidados a ter
na utilizagdo destes modos narrativos em sala de aula porque, com o poder de formar
significados, ¢ geralmente o professor que escolhe e fornece a narrativa € as suas
personagens e eventos. E o professor que escolhe ¢ que narra. Assim, este contador de
histérias especializado deve ter o cuidado de evitar moldar reacgdes ou dirigir emogdes
em direcgdo a um certo relato, devendo criar espagos para os estudantes decidirem
critica e democraticamente sobre as versdes ou interpretagdes apresentadas e, ndo
apenas, considerar os alunos como alvos passivos neste processo. Adianta ainda que, por
vezes, as sobre-simplificagdes que os professores esbogam sobre os personagens,
caricaturando-os ou apresentando-os como arquétipos do bem e do mal, levam-nos a
impor uma coeréncia onde ndo a ha ou a impor uma estrutura fechada onde ndo sio
possiveis outros principios ou outros fins. Para Husbands, estes fins podem acabar
também com a emogdo e com o pensamento. Contudo, salvaguarda para estes contadores
de histérias outros poderes, os de arrebatar a imaginagdo, "dar vida' ds personagens que

descrevem criando momentos de excitagfio e grande interesse:

Os contadores de histérias fazem-nos rir e chorar, fazem-nos querer seguir o conto,
conjuram imagens mentais que moldam o modo como pensamos sobre o passado: eles
estimulam a nossa curiosidade. Os elementos ficcionais das narragdes levantam
questdes, exigem que procuremos mais, que alarguemos as nossas concepedes das
interpretagdes que as evidéncias permitem. Usadas deste modo, as narragdes levantam a
curiosidade, desenham a textura do conto, provocam e frustram encorajando mais
investigacdes. (p. 49)

Com efeito, pensar através das narragdes continua também a ser um modo
importante de desenvolver sentidos ou avangar interpretagdes. As suas limitagdes sdo
muitas, mais aparentes do que o seu valor pessoal do qual, assegura Husbands, ndo pode
abster-se uma obrigagdo de exactidio sobre o que pode ser retirado da evidéncia
historica, uma obrigagiio de autenticidade ao periodo e ao personagem. O proprio
contador de historias deve estar consciente que a sua narragdo néo ¢ a Unica, nem a sua

versdo a definitiva, até porque ha muitos relatos diferentes e plausiveis de qualquer
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situagdo historica. Assim, conscientes de que as narrativas sdo uma ferramenta central

no ensino e na aprendizagem da Histdria, Husbands (1996) sugere que:

Nas salas de aula, as obrigagdes do contador imp&em obrigages ao leitor, para ir além
da narragdo, para colocar questdes sobre a mesma, para examinar a sua consisténcia
perante as evidéncias existentes, para oferecer outras interpretagdes, para examinar a
sua autenticidade e as representagdes das personagens, tempo e lugar. Contar estorias
apela a mais estorias. (p. 50)

Considera entdo que a narragdo, argumento, ¢ um meio para alcangar um fim

para a construgdo da compreensdo historica. Mas nfo € um fim por si s6: o fim € gerar

compreensdo sobre o passado e isto activa o pensamento de quem aprende. Entfio, se a .

narragdo € central para o modo como os alunos pensam sobre o passado, esta necessita

de ser explorada na sala de aula dando aos alunos um pé.pel activo (Husbands, 1996):

Isto significa contar estorias, mas também pedir aos alunos que as recontem; significa
submeter as estérias ao exame critico, dando sentidlo ao que chamei a sua
verosimilhanga e 4 sua logica. Envolve uma duvida construtivamente céptica sobre a
natureza das estorias que contamos. Significa relacionar as estoérias com os “principios
organizativos” — as ideias de causa, continuidade, mudanga — do discurso historico
complexo. (p. 51)

Kieran Bgan (1994) aconselha o uso da narrativa como um dos métodos de

ensino e considera-a como uma abordagem original:

O objectivo € delinear a aula ou a unidade de forma a utilizar o poder motivador do

formato da historia e garantir que o significado mais importante inerente a um contetdo
é comunicado. (p. 16)

Esta abordagem centra-se na mobilizagdo da imaginagfio das criangas para
promover o seu envolvimento nas tarefas de aprendizagem. A metodologia proposta por
Egan fundamenta-se em alguns principios gerais que fazem da narrativa um poderoso
instrumento de comunicacfo. Para Egan, a narrativa fornece uma for¢a tdo poderosa
para a compreensdo que poderia formar a base principal do curriculo elementar da

Historia. Ndo obstante, expressa também que o enfoque no uso da narrativa para
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aprendizagem de contetdos historicos, sobretudo para os primeiros niveis de ensino,
deve ser torneado por sérios cuidados na aplicagio desta estratégia, evitando
transformd-la num simples retorno aos modelos tradicionais de Ensino da Histéria ou a
meros instrumentos de planificagéio. Realga-se que a proposta de Egan nio se encontra
fundamentada em dados empiricos.

A investigagdo empirica no campo da educagdo histérica tem fornecido dados

que permitem sustentar propostas concretas e frutiferas.

Investigacio e Narrativa Histérica em espago internacional: alguns

exemplos

Samuel Wineburg (1991) nas conclusdes de um estudo intitulado ‘4
Representagcdo Cognitiva dos Textos Histéricos® alerta que, para serem compreendidos
os textos historicos, o aluno transporta para esse texto um conjunto de recursos para o
entender tais como: conhecimentos prévios, estratégias de construgio de sentidos e de
resolugdo de problemas e crengas sobre a leitura de um texto histérico. Cada uma dessas
reprgsentacﬁes trabalha em conjunto na compreensdo historica da mensagem,
interagindo de forma complexa e por vezes imprevisivel. Desta feita, & representagdo
do texto e A representagdo do acontecimento que corresponde ao texto-base (literal),
Wineburg associa a representacédo do subtexto onde aglomera os esforgos dos leitores
para reconstruir as intengdes do autor e para determinar as suposi¢des, tendéncias e
convicgdes que moldam esse texto histérico. Logo, ao usar destes recursos, o aluno de

textos de Histéria estd a criar, simultaneamente, vérias representagdes cognitivas do
texto inicial.

Britt, et al. (1994) analisaram o modo como os alunos aprendem a partir de
textos de Histéria, partindo do principio de que muito do que os alunos aprendem em
Historia vem da leitura de textos. Estes investigadores observaram a construgo que 0s
alunos fizeram da causalidade historica 3 medida que interpretavam e moldavam

mentalmente os acontecimentos histéricos especificos e o proprio argumento.
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Para estes autores, as estruturas causais-temporais sdo provavelmente mais
validas para representar relatos de acontecimentos historicos simples e néo
controversos, como os que os alunos de nivel elementar estdo acostumados a encontrar
nos manuais. Contudo, muitas das narrativas ndo controversas apresentadas nos manuais
sio visdes simplificadas e por vezes distorcidas de problemas historicos, falhando
sobretudo duas caracteristicas fundamentais: a incerteza ¢ a controvérsia. Assim, a sua
investigagdio foi sobretudo importante para compreender como os alunos aprendem a
partir de outros textos histéricos que ndo os dos manuais.

Segundo Britt et al., os textos historicos centram-s¢ nas pPersonagens,
acontecimentos e nas suas causas, ou seja, apresentam um sistema de representagéo da
informacfio narrativa. Para compreender essas causas, 08 alunos teriam de ser capazes
de construir uma representagdo da estrutura narrativa do texto que detectasse as
relagbes causais temporais entre os acontecimentos e, para além dessas relagbes, 0s
alunos deveriam ainda memorizar informagio mais detalhada sobre os acontecimentos,
como datas, individuos, etc. Embora a historia principal possa frequentemente ser
compreendida sem lembrar nomes e datas, 0s alunos tém que julgar quais os facios e
informagéo secunddria a incluir na sua representagio do texto historico. E, aqui, os
autores verificaram que a capacidade dos alunos para resumir os acontecimentos
principais de um texto histérico € influenciada pela capacidade que estes tém de ler uma
narrativa complexa. Conclui-se que a estrutura de acontecimentos e a informagéo
secundéria de um texto histdrico complexo podem ser apreendidos de diferentes modos
por alunos em diferentes anos de escolaridade.

Entfio, na globalidade, estes investigadores sugerem, a partir dos resultados
obtidos, que a aprendizagem a partir de textos histéricos esta muito dependente do
desenvolvimento da competéncia dos alunos em organizar informagfo narrativa

complexa.

Stuart Greene (1994) examinou o modo como os alunos respondem a pistas

textuais na sua propria produgfio escrita de textos histéricos. Considerando que a
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Histéria ¢ multi-nivelada e tem miltiplas vozes, questionou a forma como os alunos
incluem ou excluem a sua propria voz interpretativa, frente a pistas mais ou menos
sugestivas. Greene considera que os alunos estdo pouco familiarizados com os actos
literarios que transmitem a escrita através de fontes, isto &, de criar um texto a partir de
outros textos. Salienta que, tais tarefas em Histdria, muitas vezes encorajam os alunos a
pensar criticamente sobre o que l8em, a formar argumentos e a contra-argumentar e
mesmo a estabelecer um projecto intelectual proprio.

No seu estudo, Greene insiste na necessidade de se investigar mais sobre que
factores contextuais poderdo influenciar o desempenho dos alunos, nomeadamente, as
interacgdes professor-aluno que ocorrem dentro da sala de aula ou a forma como séo
avaliados os trabalhos escritos por eles realizados. Para Greene, uma coisa ¢ fazer com
que os alunos absorvam informagdo sobre os assuntos, outra coisa bem diferente €
envolver os alunos como participantes activos na sua aprendizagem, como autores que
tém de pensar criticamente sobre o que 1éem, integrando informagdes de fontes diversas

e estruturando o seu trabalho através de metodologias especificas da Histdria.

Keith Barton (1996), estudando o "Pemsamento Histérico e Narrativas
Simplificadas em Jovens Estudantes’, concluiu da importincia da narrativa para a
compreensdo da Histéria. Para Barton, na narrativa todas as fungbes sfo um
componente significativo na Histéria global. Sendo 6bvio que nem todas as historias
tém uma estrutura formal rigida, a pesquisa cognitiva indica que as pessoas utilizam
uma “gramatica da historia” mental idealizada, que consiste num tempo € espago,
protagonistas e comportamentos direccionados na compreensdo e relato de narrativas.
Barton afirma que tantas as criangas como os adultos lembram-se mais facilmente de
historias que obedecem a essa estrutura formal, ou seja, lembram-se melhor de
elementos que tém uma significdncia central, especialmente causal, na histéria, €
quando reestruturam a informagéo ao relatar historias fazem-no normalmente de modo a
obedecer & estrutura ideal apresentada. Os resultados do seu estudo, semelhantes a

outros desenvolvidos nesta drea, mostram que, apds ouvir ou ler uma narrativa, as
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pessoas conseguem lembrar-se mais facilmente dos acontecimentos ligados por causas
do que daqueles que ocorrem simplesmente numa sequéncia temporal.

De facto, segundo Barton, quantas mais relagdes causais um elemento da
historia tiver com outro, mais facilmente as pessoas se lembrardo do mesmo. Para este
autor, estas conclusdes ndo sdo surpreendentes, na medida em que o proprio propésito
de uma histéria € revelar uma sequéncia de acgdes cujas relagOes ‘causais o
leitor/ouvinte considera significativo e nfo s6 mostrar uma lista de acontecimentos

ordenados temporalmente.

No seu estudo sobre as ideias dos alunos acerca da provisoriedade da
explicagfio em Historia, Barca (2000) considera ja ultrapassada a discussdo entre se a
narrativa historica é apenas descritiva ou também explicativa.

Hoje, insiste Barca (1999), parece encontrar-se algum consenso na aceitagédo de
uma explicagdio como conjunto de factores para narrar quer situagdes de conjunto quer

situagdes particulares do passado. Sendo vejamos:

Cada abordagem encara, no final de contas, as causas em Historia como necessarias,
mais ou menos determinantes, mas nunca como factores suficientes em si mesmos. Os
historiadores néio consideram, normalmente, apenas uma causa tinica. Os historiadores
marxistas, por exemplo, salientam o factor econdémico, mas nfio o consideram uma
causa suficiente. Deste modo, parece encontrar-se algum consenso sobre a consideragio
de que diferentes factores contribuem para explicar situagdes, acontecimentos e acc¢des
histéricas. (p.60)

Num estudo de Barca e Gago (2001) sobre ideias de alunos do 2° ciclo em
Historia, as autoras exploraram a compreensdo destes alunos sobre excertos narrativos
de autores com perspectivas diversas relativamente a Colonizagdo e Descolonizagio
Portuguesa em Africa. Os resultados mostram que esses alunos maioritariamente
distinguiram pontos de vista diversos sobre a problemdtica e, até, alguns deles
apresentaram o seu proprio ponto de vista com base em argumentos e valoragles

proprias.
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Metodologia do estudo

A Metodologia do estudo empirico veicula as perspectivas da investigacio em
educagdo histérica numa abordagem descritiva, qualitativa, A compreensdo da cognigio
dos alunos tornar-se-a mais clara ao alargar-se o campo de investigagdo nesta 4rea e ao
optar-se por uma pesquisa das ideias dos alunos em profundidade. Estes estudos
exigem, necessariamente, uma abordagem qualitativa, Assim, podemos designar este

estudo como descritivo e qualitativo, cujas ilages e conclusdes permanecem especificas
a realidade observada.

Por conseguinte, n3o se procurando generalizagdes, neste estudo tentar-se-a
compreender os fipos de Narrativa que os alunos constroem em Historia, através da
interpretacdo dos dados recolhidos sob forma de produgdes escritas pessoais. Todos os
dados foram, necessariamente, submetidos a uma andlise que pretendeu chegar a uma

conclusdo l6gica e indutiva mas, no entanto, sempre incompleta.

A Questdo de Investigacio

Tendo como objectivo uma melhor compreensdo da apreensdo do conceito de
Narrativa Histérica, um conceito de Segunda ordem ou epistemdldgico, a presente
investigagdo vai, numa linha de alargamento pelos alunos dessa compreenséo,
intensificar a reflexio em torno do conceito de Narrativa Histérica sob um novo
enfoque: o tipo de estrutura que as narrativas histéricas eventualmente apresentam.

Neste sentido, a questdio de investigagiio resulta essencialmente da
perplexidade existente quanto aos tipos de produgdo histérica que alunos em
escolaridade obrigatéria compdem a partir de textos histéricos, em ambiente de sala de

aula. Assim sendo, a questiio de investigago que emerge é a seguinte:

! Que tipos de narrativa constroem os alunos em Histéria?
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Como forma de encontrar resposta a esta questdo Procurou-ge indau

especificamente:

a) Que tipos de “Estrutura Narrativa” constroem os alunos em Histoyigy
b)Que niveis de elaboragdo apresentam os alunos quando constroem
Narrativa sobre uma sityagdo passada? -~
¢) Qual a origem da informagdo utilizada?

d) Que elementos valorativos utilizam nos textos que produzem?

e) Que compreensdo fazem os alunos da situagdo historica em causq?

Amostra (Participantes)

Nesta investigagio estiveram envolvidos, em diferentes fases dq estudy
empirico, cerca de 100 participantes, dos 2° e 3° Ciclos do Ensino Bisico (6, P e
anos) de uma Escola do Norte Litoral de Portugal.

Com idades compreendidas entre os 10 aos 16 anos, os alunos correspondiam s

um aproveitamento escolar médio, de acordo com uma fonte fornecida pela instityigh

escolar.

Procedimentos da Recolha de Dados
A recolha de dados processou-se em quatro fases sucessivas que permitinm

afinagfo do instrumento através de Trés Estudos (um exploratérios e dois pilotos):

* Uma Fase Prévia, exploratoria (possibilitou aplicar um Questiondrio P
que procurou encontrar resposta a Que femdtica historica seleccionar?. New
fase estiveram envolvidos alunos dos 6°, 7° e 9° anos, num tofal de ¥
participantes, permitindo seleccionar a tematica historica: O Ultimatum inghés
de 1890.

* Um 1° Estudo Piloto procurou antecipar respostas @ questdo: (w
dificuldades tém os alunos na leitura e na escrita? Envolveu 20 alunos do *

Ciclo, dos 7°¢ 9° Anos;
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+ Um 2.° Estudo Piloto percepcionou Que dificuldades continuavam a ter os
alunos?. Realizou-se com 8 alunos de 9° Ano. Os Estudos Piloto 1 ¢ 2
permitiram afinar o instrumento definitivo para o Estudo Principal.

+ Um Estudo Principal, onde se procuraram respostas as varias questdes de
investigagdo. Envolveu 22 alunos de 7°Ano e 25 alunos de 9° Ano, num total
de 47 alunos. As tarefas escritas, individuais, seguiu-se um conjunto de
Entrevistas Semiestruturadas, que permitiu esclarecer alguns dados menos

¢laros nas produgdes escritas dos alunos.

O Instrumento
(s materiais historicos (escritos e icénicos) que compunham o instrumento do
{yudo Principal continham fontes histéricas primérias e secundérias, sobre o
£l

Uumatum inglés de 1890, organizadas da seguinte forma:

- Uma cronologia;
« Um mapa;
«Um conjunto de imagens;
« Um texto historiografico como narrativa histérica descritiva/explicativa, contendo
fontes secunddrias e primérias; ,
«Uma proposta de tarefas para o aluno:
1. Constréi... uma narrativa,..
2. Faz um comentirio ao trabalho...

A Andlise dos dados

Os i itati
dados analisadog qualitativamente sob duas perspectivas: Os Niveis de
Mboriglo Narrativa e og Niveis de Compreensio.

Com esta anal;
andlise procuroy responder-se 4 questdo geral de investigagdo: Que

o de ]
narrativas constroem os alunos

em Historia? Para tal -
. , Pprocurou-se

97



Actas das Quintas Jornadas Internacionais de Educagdo Historica

Observar os tipos de estrutura narrativa;
Indagar os niveis de elaboracdo;
Inferir a origem da informacao;

Observar elementos valorativos/juizos de valor;

YV V V V V¥

Definir perfis de compreensdo.

Uma abordagem mais ampla (analise as unidades escritas dos alunos) permitiu

cruzar estes critérios com outros como:

» Uso de fontes primdrias e fontes secundarias, (cronologia, mapa, imagens,
texto e conhecimento prévio);

»  Contextualizacédo histérica...

Submeteram-se todas as unidades escritas dos alunos s codificagdes e
categorizagbes mais simples, fazendo a comparagdo das Narrativas dos Alunos e
cruzando-se a informagdo resultante entre si, agrupando-as em fungdo do tipo de
estrutura narrativa presente,

Consequentemente, do processo de anélise emergiu um Mapa Conceptual e que deu
elementos para o Modelo sobre as narrativas construidas pelos alunos. Este Mapa
Conceptual procurou responder ainda as alineas c) e d) da questéio geral de investigagdo:

c) Qual a origem da informacdo utilizada?

d) Que elementos valorativos/juizos de valor utilizam...?

O Modelo de Compreensdo de Narrativas

A codificag@io aberta a que foram submetidas as produgdes escritas dos alunos
(no Estudo Principal) agrupou, por caracteristicas comuns, as producdes dos alunos
em 6 niveis de elaboragfio. Permitiu assim a sua ordenagdo num Modelo de seis

padrdes de elaboragio das unidades escritas dos alunos, desde as menos
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estruturadas/elaboradas até as mais estruturadas/elaboradas, organizadas por ordem

crescente como se vé no quadro 1.

Quadro 1: Modelo de compreensio de Narrativas

Estrutura Narrativa

Nivel 1

Fragmentos
Frases soltas sem ligagdo entre os passos. Colagem de tempos. espagos,

Jactos, acontecimentos ¢ protagonistas, sem grande rigor histdrico,
apresentados através de uma sequéncia organizativa simples a partir de
uma selecgdo, por vezes incoerente de algumas fontes, sobretudo do
texto e da cronologia, podendo afastar-se parcialmente do assunto

histérico em causa.

Nivel 2

Descricdio Alternativa
Relato com coeréncia interna numa forma algo fragmentada e simples,

apresentando uma estoria dentro da historia, que se resume apenas a
pequenos detalhes dispersos sobre o assunto historico em causa.

Nivel 3

Descriciio Simples
Narrativa

composta por partes de texto, apreseniando ligagies
implicitas entre os passos e outras partes em frases soltas que, embora
com uma argumentag¢do simples onde se detectam implicitamente

referéncias a intengdes e objectivos, carecem de logica interna.

Nivel 4

Descricio Com Coeréncia
Narrativa emergente, apresentando uma estrutura narrativa visivel

através de um fio condutor que deixa perceber ligagdes implicitas ¢
explicitas entre os diferentes passos, com uma logica interna, com uma

argumentagdo  historica  simples,  descrevendo  algumas — acgoes

claramente mas deixando por e.\'/)/.fcm' as causas dos acontecimentos.

Nivel 5

Descricio Explicativa
Narrativa elaborada com logica interna, apresentando uma evidente

estrutura narrativa, através de uma sequéncia organizativa coerente. Hda
ligagdes causais implicitas e explicitas entre os acontecimentos,
Justificagio de as acgdes dos protagonistas, fazendo, em  algumas
situagdes, interferir explicitamente as consequéncias e os resullados
desses acontecimentos e acgdes, manifestando compreensdo historica da

situacdo.
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Descricio Explicativa Contextualizada
Narrativa claborada com logica interna, apresentando uma evidente

Nivel 6 | estrutura narrativa através de wma sequéncia organizativa coerente.
dpresenia ligugdes  causais — implicitas ¢ explicitas — entre o
acontecimentos, justifica as acgdes dos protagonistas fuzendo interferir
explicitamente as consequéncias ¢ resultados desses acontecimentos ¢
acgdes. Manifesta poder de sintese ¢ compreensdo historica da situagdo.

O processo de andlise implicou. em primeiro lugar. o cruzamento de dois
Mapas Conceptuais: | de Andlise da Nurrativa do Aluno (Anexo 1) e 2 da Narrativa
Historica Proposta e que posteriormente gerou o Modelo Conceptual sobre a estrutura

narrativa.

Na apresentagiio de um exemplo de narrativa construida por alunos, usam-se
apenas algumas das partes do texto que demonstram o modo como a aluna domina nio
5O 0s elementos de uma estrutura narrativa - lntrodugdo, Desemvolvimento ¢ Conclusdo

- como também o modo de selecgio e uso dos contetdos.

A transcrigiio da unidade escrita seguem-se o Comentario que a aluna realizou

a proposta de tarefa ¢ ao seu proprio desempenho e a Entrevista.
Por fim, mostram-se algumas consideragdes sobre a andlise desta produgio e que

procuram esclarccer a codificagdo desta unidade escrita no nivel de narrativa

descritiva/explicativa.
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Exemplo de resposta ¢ andlise da estrutura narrativa de nivel 5

Wriana, 14 anos - 9° Ano

A SUA NARRATIVA
1. Constata a prioridade portuguesa e enuncia intengdes e objectivos

Os portugueses foram os primeiros a mostrarem
interesse no continente africano e. como tal. sentiram a
necessidade de explorar aquele continente.

O scu objectivo, que também era um grande
sonho, era unir as duas colonias africanas. Angola e
Mogambique. Alguns mapas do século  XVII
mostravam que a distincia entre estas duas coldnias era
reduzida, o que alimentou a expectativa aos
portugueses de realizarem o seu grande sonho.

Introdugdo

o

Desenvolve acontecimentos, o principal ¢ os  secunddrios,

expondo

sequencialmente  antecedentes e consequéncias através de  conectores de

ligagdao.

Em Abril de 1884, partindo de Mogamedes. a
comitiva liderada pelos capitiaes Hermenegildo Capelo
e Roberto Ivens, iniciavam uma longa viagem pelo
continente africano.

A longa travessia ndo foi facil. os obsticulos
frequentes e a extensa selva tornava os caminhos um
pouco complicados.

Trinta. um guia contratado no Catanga era ficl
companheiro de viagem. Apesar de muitas vezes levar a
comitiva a embrenhar-se em locais inacessiveis,
tornando-o motivo de odio entre os companheiros. o
longo caminho que ainda faltava, levava-os a ganhar
coragem para scguir em frente e alcangarem os seus
objectivos.

Desenvolvimento
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No Inverno de 1885, ja tinham percorrido mais de
metade do percurso e, enquanto continuavam a sua
viagem néo imaginavam que em Berlim se realizava uma
conferéncia entre as principais potencialidades coloniais,
com a Gri-Bretanha, a Alemanha, a Bélgica e a Franca
que dividiam uniformemente entre si os territdrios
africanos.

Ap6s véarios meses de viagem, chegaram
finalmente ao local pretendido, Quelimane, onde
avistaram o oceano Indico. Foram 14 meses de viagem
dificeis, mas que valeram a pena.

Na segunda metade do século XIX o
desenvolvimento da industria e do comércio, fez com que
as principais, potencialidades coloniais (Alemanha, Gri-
Bretanha, Franga e Bélgica) iniciaram as suas viagens
sobre o continente africano, a fim de possuirem postos de
comércio e matéria-prima essencial para indistria.

Na conferéncia de Berlim que se realizou em
1885, a Alemanha, na propria cidade de Berlim, fez com
que uma nova lei fosse aplicada, e substituindo a lei
antiga “Histdrica”(onde os territorios encontrados pela
primeira vez num pais fosse, isto é, pertencesse a quem o
encontrou) por uma outra a “ocupacdo efectiva”, que
beneficiava as potencialidades.

A 11 de Janeiro de 1890, os ingleses mandaram
um ultimato aos portugueses, para que estes desistissem
do mapa cor-de-rosa, onde estavam pintados a cor-de-
rosa, os territorios que uniam Angola e Mogambique,
entre os quais alguns pertenciam a Inglaterra.

Portugal receando um ataque ofensivo e o corte
de relagbes com a Grd-Bretanha, decidiu aceitar a
proposta dos Ingleses e desistir do mapa cor-de-rosa, o
que o levou a perder os territorios que os Ingleses
afirmavam que eram seus como muitos outros que néo
lhes pertenciam.

3. Conclui relacionando o desenlace da historia com as consequéncias mais

imediatas e mais tardias.
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O povo portugués descontente com toda aquela
situagéio, apoiaram) apoiou o partido republicano a fim
de acabarem com a monarquia acusada de ter acabado
com o pais, visto que, o défice aumentou, o desemprego
também aumentou, as dividas, ou seja, seu pagamento
atrasou e os salarios baixaram.

Por isso, a 31 de Janeiro de 1891 no Porto, os
republicanos travaram uma frente ofensiva contra os da
monarquia que apesar de ter fracassado, foi a primeira
grande frente que travaram.

56 a 5 de Outubro é que finalmente foi,
implementada, a Republica em Portugal, acabando com
a monarquia.

Conclusio

O SEU COMENTARIO

O tema deste trabalho é muito interessante e sobretudo importante, por isso
suscitou um grande interesse. Foi bom recordarmos acontecimentos importantes da
nossa historia.

A ENTREVISTA

P Investigadora - Conseguiste na “tua narrativa” usar grande parte da
informagdo existente em todos os documentos: desde os pormenores menos
importantes, tais como falar do guia (o “Trinta”), do tempo que demorou a
travessia até aos acontecimentos fundamentais da histéria. Qual foi a
preocupagdo que tiveste ao escrever a tua narrativa?

‘ Adriana - A minha preocupagdo ao escrever a narrativa foi, essencialmente,
“relatar” o que achei importante, o que achei essencial para que a narrativa
Jicasse completa... E como tinha tempo...

P Inv.- Porque colocas relatar entre aspas?
, Adriana.- Porque essa historia ndo é minha. Eu s6 a voltei a relatar...

B Inv.- Porque usaste tanta informagéo?

Adriana.- Usei muita informagdo porque achei-a necessdria para formular o
texto que estava a escrever.

103



Actas das Quintas Jornadas Internacionais de Educagado Historica

» Inv.- Como conseguiste reter tanta informagdo e escrevé-la em tdo pouco

tempo?
Adriana.- Consigo reter informagdo em pouco tempo quando o tema me
desperta interesse e é bom para aumentar 0s meus conhecimentos, pois acho

que isso é bom para mim, desperta-me.

P Inv.- No comentirio final, embora este acontecimento represente um
aspecto menos positivo da acgfio dos nossos anteriores governantes, afirmas ter
sido muito bom recordarmos acontecimentos tdo importantes da nossa
histéria. Mas penso que jé o tinhas estudado no inicio do ano. O que te suscitou
tanto interesse agora?

Adriana - E que ndo o estudamos assim.

P Inv.- Assim como?
Adriana.- Contado como uma historia... Torna-se mais interessante e
compreende-se melhor... quase ndo me esqueci de nada.

Algumas consideragoes

A construgdo do texto apresenta um discurso descritivo e explicativo que se
desenvolve ao longo de uma estrutura narrativa bem delineada, através de ligagdes
explicitas ou implicitas entre os diferentes passos da sua historia. Integrou relagdes
causais entre os acontecimentos e um conjunto diversificado de informagéo, utilizado
conscientemente. A Adriana ndo sé recorre aos materiais historicos disponiveis no
dossié do aluno como o conhecimento prévio de outras origens, revelando um nivel de
compreensdo elevado. A sua narrativa, ao apresentar os elementos através de formas
explicativas, insere-se num nivel 5 de elaboragdo/estruturagdo, de Narrativa Descritivo

Explicativa.
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Reflexdes gerais

Relativamente & construgdo da narrativa escrita, detectaram-se algumas
dificuldades na forma como os alunos abordaram a tarefa e como a consumaram.

Reparou-se que na Origem da Informagdo, tanto no que se refere a utilizagdo
da informagdo que constava do dossié do aluno como no que respeita ao seu
conhecimento prévio, ndo se notaram muitas influéncias de informag@io de outras
origens, quer do meio quer da comunicagdo social ou da literatura. Os alunos, na sua
grande maioria, limitaram-se a veicular a informagdo das fontes ufilizando as suas
préprias competéncias de leitura e de escrita, seguindo mais a representada no texto
historiografico ou a mais presente na cronologia, seleccionando, no entanto, de forma
diversa. A menos utilizada foi a representada no mapa e nas imagens. Poucos foram os
alunos que utilizaram informagao de outras origens que néo as das aulas, talvez porque
o assunto histérico em causa néio tenha sido, pelo menos recentemente, objecto de
tratamento mediatico.

Notou-se que os alunos do 7° ano demonstraram competéncias lineares na
utilizagdo dos materiais histdricos disponiveis (cronologia, mapa ou imagens)
limitando-se muitos deles a reproduzir/copiar, sem grandes critérios de selecgdo ou
sintese, cumprindo quase sempre a sequéncia/estrutura pré-apresentada pela
documentagdo. Assim, neste ano de escolaridade, notou-se uma maior dificuldade na
compreensdo dos acontecimentos apresentados e interrelacionados.

Em ambos os anos de escolaridade, observou-se que a maioria dos alunos
revelou dificuldade em cruzar as informag@es provenientes dos diferentes documentos.
Muitos, embora recordassem varios acontecimentos representados pela narrativa
historiografica, nfio recorreram as fontes histéricas de apoio (cronologia, mapa ou
imagens), para consolidar, fundamentar ou mesmo confirmar informagéo sobretudo no
que respeita a localizagfo espacio-temporal. Contudo registaram-se, por alguns alunos,

o dominio de nogdes diversas de temporalidade e, por outros, formas mais ambiguas,
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como estratégias de evitar referéncias especificas de tempo ou espaco, visiveis nos
indicadores/conectores espacio-temporais vagos e empregues com alguma frequéncia
nas suas unidades de produgdio escrita individual. Poucos foram também os que
capturaram as relagdes causais/temporais entre os acontecimentos. Mas as produgdes
mais elaboradas (superiores ao nivel 3) referiram os acontecimentos relacionados com
as causas com mais frequéncia, sem necessidade de recorrer a cronologia fornecida para

recordar informacao.

Foi explicito, em alguns alunos, sentimentos valorativos de simpatia, mediante
as situagdes ou percalgos que acompanharam os diferentes protagonistas historicos e
sempre com maior incidéncia para os protagonistas portugueses do que para os ingleses.’
Relativamente ainda a estes protagonistas, foram constantes os juizos de valor ou
expressdes emotivas através de pequenas referéncias ou insinuagdes. E, aqui, notou-se
uma visdo estereotipada algo vincada, em relagfio ao aspecto econémico, o dominio do
mais forte, uma incontestivel lideranca dos ingleses face a uma subserviéncia quase
humilde dos portugueses.

Através de pequenas expressdes notou-se pouca sensibilidade ao “outro’
(inglés), como que a justificar uma estratégia defensiva da parte de um povo, pequeno e
esmagado pelos interesses econdémicos de grandes poténcias, o povo portugués, cuja
inferioridade econémica o leva a aceitar, sem grandes questionamentos, os valores
econdmicos e politico-sociais dominantes da época. Estas marcas hierarquicas sentem-
se em algumas referéncias sentimentalistas nas unidades escritas dos alunos, das quais
se infere continuarem a persistir, no que respeita a estes dois povos, ainda actualmente,
veja-se o exemplo - “apesar da malfadada amiga de longa data os portugueses
continuam a ser ainda hoje seus amigos”, dizia um dos alunos. Projectando na
actualidade um sentimento quase subserviente, inerente ao nosso pobre pais face aos
dominadores, pressente-se nestas palavras que, apesar de tudo, seria boa a continuagio

dessa amizade de longa data, no sentido de ser melhor estar a favor do que contra os
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interesses duma grande poténcia. Desta ideia emerge outro sentimento, igualmente de
senso comum, de o porfugués ser um povo cultural e economicamente atrasado.

Apesar disto, foram contudo pouco evidentes esteredtipos de natureza racista.

Quanto a estrutura narrativa, fio condutor e uso de conceitos histéricos, os
exemplos mostrados sugerem uma tendéncia para a simplificagio da informacdo,
deixando perceber o quanto ha ainda por fazer quanto a produgio de textos de tipo
narrativo descritivo-explicativo, na aula de Histéria.

No entanto, alguns dos textos escritos pelos alunos ndo deixaram de
surpreender com tal riqueza de pormenores, criando mesmo alguma envolvéncia no
leitor, mostrando que a estrutura do texto-base ¢ importante para a compreensao. (Este
factor ficou visivel nas dificuldades que os alunos apresentaram em relagdo aos dois
textos usados no Estudo Piloto 1, dificuldades que ultrapassaram com a adaptag@o dos
dois textos para um texto unico, reduzindo-se a dimensdo e simplificando-se a
linguagem, no Estudo Piloto 2). Recorde-se que os alunos ndo tiveram muito tempo
para ler e reflectir mentalmente sobre a situagfio historica e tarefa apresentadas.
Recorde-se ainda que, apesar de o texto apresentar ser longo, este ndo foi analisado
passo a passo com o professor e, mesmo assim, um grande niimero de alunos (sobretudo
de 9° ano) aperceberam-se da trama historica, identificou o acontecimento central e
inseriu referéncias consoante as suas opgdes pessoais, uns, mais genericamente, outros,

mais especificamente, dos muitos acontecimentos secundarios que o texto continha.

Entdo, poder-se-4 dizer que a qualidade da narrativa - a forma como se
encontra estruturado o texto histérico narrativo, a sequéncia espacio-temporal e as
situagdes histéricas (central e secundérias) organizadas de modo coerente e a criar
envolvimento com o leitor - deve ser um dos critérios na selec¢do do material historico
a apresentar em tarefas de aprendizagem na aula de Histéria. Na linha de Barton (1996),
quer as criangas quer os adultos tendem a lembrar as historias que adoptam uma

estrutura narrativa. Eles lembram-se melhor dos elementos que tenham relevéncia

107



Actas das Quintas Jomadas Internacionais de Educagdo Historica

central (neste estudo, os alunos referiram-se implicita ou explicitamente 2o
acontecimento central e, quando recontam a histéria, (re)estruturam a informagéo de
acordo com essa estrutura/trama prévia, embora tendendo normalmente para a
simplificagdo da historia).

Nesta circunstancia especifica de investigagio alguns alunos, em tdo pouco
tempo, apresentaram ja textos com alguma argumentagao histérica que de uma maneira
geral seguiram também a sequéncia temporal presente na narrativa histdrica, por vezes
fundamentada nas fontes. Isto permite-nos adiantar que, com experiéncias continuadas
neste tipo de tarefas, os resultados poderdo, eventualmente, ser cada vez melhores,

intensificando a compreensdo de situagdes historicas.

Algumas reflexdes sobre o uso da Narrativa

De uma maneira geral, neste estudo os alunos aceitaram sem contestar a versdo
da situag#io historica apresentada pela narrativa que Ihes foi proposta. O modo como os
alunos lidaram com o texto historiogréfico em contexto de sala de aula, olhando-o como
se de algo quase sagrado e misterioso se tratasse, deixou no ar incertezas relativas a
alguns slogans que acompanham disciplinas como a Historia, sobretudo quando
apregoam estas disciplinas como as ideais para promover atitude critica frente a
situagdes ou factos. Veicular a pretensio de um espirito critico, como competéncia
inerente ao estudo de situagdes historicas ou outras, implica experienciar essas
competéncias através de situagdes de aprendizagem especificas € variadas. De outro
modo, os alunos poderdo a olhar as situagdes histéricas (representadas nos manuais, nas
versdes dos professores ou na historiografia) como um produto acabado, intocavel,
pronto a consumir, onde a versdo do aluno ndo tem validade ou fundamento.

Excepcionalmente, alguns alunos ultrapassaram a mera repetigdo dos
acontecimentos, opinando sobre as actuagbes das personagens centrais mas através de
expressdes simples, essencialmente emotivas.

Refira-se ainda que estas expressdes valorizaram sobretudo os feitos dos

Portugueses. Também, salvo muito raras excepgdes, s40 08 exploradores portugueses 0s
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seus protagonistas de elei¢do, sobre os quais constroem as swas histérias e a quem
redigem demonstragdes de afectividade, condoidas ou n#o, evidenciadas através de
juizos de valor ou expressdes de pena ou solidariedade. Quase nunca expressaram o
mesmo em relagiio as acgdes de intervenientes ndo nacionais. Nota-se nas suas palavras
uma tendéncia visivel para o Eu, esquecendo-se do Qutro lado do conflito. Situagdo que
alude a cada vez mais premente necessidade de descentrar a visdo historica em contexto
de sala de aula, onde conceitos como o de multiperspectiva e interculturalidade devem
estar presentes. Factos que, em conjunto com outros, implicam uma reflexo séria sobre
competéncias que jovens em escolaridade obrigatéria devem desenvolver, assim como
acentuam a urgéncia em divulgar e diversificar formas de aprendizagem que potenciem

o florescer de tais competéncias através de praticas variadas.

Os inimeros textos fragmentados ou apenas descritivos, sobretudo dos alunos
do 7° ano, traduzem algumas praticas lectivas ainda muito baseadas em oralidades mais
ou menos expositivas, ou em formas de escrita esquematicas, de pergunta fechada-
resposta fechada, e muito pouco focalizadas numa escrita livre - por exemplo, na
construgdo de narrativas de maior ou menor dimens@io sobre determinados assuntos
histéricos. Com efeito, grande parte dos alunos apresentou os seus textos de modo
pouco argumentativo, copiando literalmente a informacgiio dos materiais historicos
(excepto do texto historiografico porque lhes foi retirado), com fios condutores ténues e
por vezes muito vagos.

O mesmo aconteceu em relagéo as referéncias temporais utilizadas por alguns
que, quando eram precisas, pareciam copiadas dos materiais ou evitavam-nas
simplesmente, substituindo-as por conectores temporais, vagos ou implicitos, quando
ndo copiadas. Estas ilagdes acentuam a necessidade de iniciar-se logo nos primeiros
anos de actividade escolar, formas de escrita em extensdo, estimuladas a partir de
tarefas orientadas que promovam o gradual exercicio de competéncias de interpretagdo
e andlise de textos histéricos. E, consequentemente, que accionem a compreensdo de

fontes diversificadas de informagdio, através de abordagens historiogréficas
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multiperspectivadas e interculturais que ndo apenas as do manual. Estas sio algumas
das inferéncias mais latas a retirar dos registos escritos dos alunos participantes nesta

investigagdo.

Permitir aos alunos momentos para, em sala de aula, reproduzir, (re)escrever,
comentar e narrar situagdes histéricas, desenvolve neles inimeras competéncias, que os
proprios alunos reconhecem como fundamentais, através de préticas que nfo rejeitam e
que gostam de realizar (traduzidas em muitos dos comentérios dos alunos ao trabalho).
Deixar-lhes tempos a posteriori para reflectirem sobre os seus préprios erros,
proporcionando-lhes momentos de auto-regulagio e avaliagio dos resultados por eles
conseguidos ndo sé a nivel cognitivo, como também da execugdo da tarefa (mais uma
vez 0s comentarios demonstram isso), é igualmente prioritario. Esta consciencializagéo

* do aluno sobre o seu desempenho pessoal, cada vez mais necessaria e ndo s6 na aula de
Historia, pode conduzir ao desenvolvimento de atitudes de autonomia e

(co)responsabilizagio no desenvolvimento de competéncias.

Implementar metodologias de produgio de texto escrito e de partilha oral de
informagdo, através do recurso a fontes histéricas multiperspectivadas e adequadas a
compreensfio dos alunos com quem vamos trabalhar, sejam elas secundarias ou
primérias; sejam elas em suporte papel, visual, iconico ou patrimonial; sejam de caricter
ficcional ou reportando situagdes do passado, possibilita a aplicagdo da narrativa em
sala de aula. Com efeito, insistir em tarefas que motivem a descri¢do e a explicagdo do
significado das ac¢des de agentes historicos, contrapondo situagdes da actualidade, sera
uma forma de aplicar as iniimeras potencialidades e recursos da narrativa em Histéria.

Assim, sera desejavel:

» Proporcionar momentos de confronto com situagdes historicas
contraditérias ou néo;

»  Promover o debate de ideias;

»  Propiciar tempos de reformulagio;
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» Permitir dentro dos limites da subjectividade inerente a produgdo
histérica, o tratamento de narrativas de perspectivas diversas;

»  Estimular a formulagdo de hipdteses explicativas;

»  Promover a imaginagdo histdrica e a resolucio de problemas;

»  (Re)escrever ou comentar momentos historicos ou biogréficos...

Diversificar abordagens e perspectivas serd entdo uma das chaves para uma
real compreensdo do contexto social e do desenvolvimento da consciéncia historica dos

alunos e de todos nos, profissionais em relagio com a Histoéria e a Educagdo.
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Anexo 1
» O Mapa Conceptual:

Mapa Conceptual de uma Descriciio Explicativa (Nivel 5)

r Imagens
r - .
Fontes Primarias Mapa
Origem Textos
da Informaciio ﬁ Dossié <
Cronologia
kFontcs Secundarias
(Selecgio) L Texto Historico
Conhecimento Prévio: Alternativo e Historicos
|
‘ r
Estrutura Narrativa |Introdugéo Relacdes Causais | Explicitas
Descrigio Explicativa | Desenvolvimento Conectores Explicitos
Visivel e Consistente | Conclusio Detalhes
Elementos Valorativos
| \ Expressdes Emotivas
‘ Identificagdo do Acontecimento Central
Fio Condutor Visivel Enunciado de Antecedentes e de Consequéncias
e Consistente Argumentagdo Historica

\Usa Conceitos Histéricos e Alternativos
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O PAPEL DA EMPATIA HISTORICA NA COMPREENSAO DO OUTRO

Clarisse Ferreira
Escola E. B. 2,3 de Taide, Pévoa de Lanhoso

O mundo e a sociedade em que vivemos apresentam-se cada vez mais plurais e
em rapida mudanga. Diferentes culturas, ragas, valores, ideologias coexistem num
mesmo espago, exigindo atitudes de respeito, tolerdncia e compreensio para que esta
diversidade nfo se torne num motor de conflitos.

O papel da Historia e da empatia historica, em particular, é essencial para o
desenvolvimento deste tipo de atitudes. No entanto, e apesar das mudangas nas praticas
pedagogicas e nas abordagens da Historia na sala de aula, para as quais a investigagio
em Educag¢fo Historica tem dado o seu contributo, continua ainda hoje a ser demasiada
generalizada a ideia de que a Historia ¢ uma disciplina de mera transmissdo e
memorizagdo de saberes. Assim, o estudo do passado aparece, aos olhos dos nossos
alunos, como algo desprovido de significado.

Que justificagio pode ser encontrada para esta fltima afirmagio? O

investigador britdnico em Educagio Historica, Peter Lee, dd-nos uma resposta:
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“Qs alunos precisam de compreender por que motivo as pessoas actuaram no passado
de uma determinada forma e o que pensavam sobre a forma como o fizeram. A
consequéncia directa de os alunos ndo compreenderem o passado é que este se torna
numa espécie de casa de gente desconhecida a fazer coisas ininteligiveis...” (2003,
p-19)

Compreender, eis a palavra-chave do que se considera ser uma
aprendizagem significativa da Histéria. Compreensdo Histdrica, eis um dos nicleos
fundamentais que estrutura o conhecimento histérico, a par dos do Tratamento de
Informag@o/Utilizagdo de Fontes e Comunicagio em Histéria (Curriculo Nacional do
Ensino Basico, 2001).

A pritica continuada de exercicios de empatia histrica associada a de
explicagio intencional (Barca 2000, Dickinson & Lee, 1978, Barca, 2000) e a
imaginagdo histérica (Lee, 1984), conjuntamente com a aplicagdo de outros conceitos
de segunda ordem como os de narrativa ou significincia histérica, permite o

desenvolvimento da compreensdo histérica.

O conceito de Empatia Histérica

O conceito de empatia histérica ¢ um dos conceitos estruturais que mais
polémica tem gerado no seio de alguns historiadores, professores de Historia e mesmo
investigadores educacionais por o considerarem, entre outros aspectos, impossivel de
alcancar e por, na maioria das vezes, ser associado a uma acepgdo de afinidade e
simpatia para com os agentes histdricos com os quais se procura “empatizar”, Dai ser
premente elucidar o leitor sobre o que se entende por empatia histérica e quais os
pressupostos que lhe estdo vinculados.

Na minha perspectiva, e na de praticamente todos os estudiosos do conceito,
com destaque para Denis Shemilt, Peter Lee, Rosalyn Ashby e Alaric Dickinson, em

cujas investigagdes me baseei:

Empatizar historicamente é compreender os motivos e explicar as acgdes dos homens no
passado, de modo a torna-las inteligiveis 4s mentes contempordneas. Tal implica um
amplo conhecimento do respectivo contexto histoérico e a interpretagio da evidéncia
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histérica diversificada e/ou contempladora de diferentes perspectivas, estando também
vinculado o uso da imaginag#o histérica.

A compreensdo e explicagio de determinadas préticas, instituigdes ou acgdes
dos agentes historicos do passado ndo implica necessariamente o comungar e a
aceitacdo das mesmas. O objectivo é compreendermos que dado o contexto histérico, as
circunstancias, os valores, as crengcas de um determinado periodo histérico, certas
praticas ou acgdes ganham sentido aos nossos olhos contemporineos, deixando de nos

parecer estranhos e incompreensiveis.

O estudo

Dado a empatia historica ter como objectivo tornar inteligiveis s mentes
contemporaneas determinadas praticas, instituigdes ou acgdes do passado, estas devem,
de preferéncia, aparecer aos olhos dos nossos alunos como “dilemas empaticos”. Ou
seja, devem provocar nos alunos um conflito interior entre os seus valores, crengas e
praticas actuais e aquelas que existiram num determinado contexto histérico.

Assim, a escolha do tema histdrico deste estudo, inserido na tese de dissertagéio
de Mestrado, recaiu sobre a Censura durante o Estado Novo em Portugal.

Com base neste tema e, numa primeira fase, procurei indagar quais os niveis de
empatia historica que alunos do 9° ano de escolaridade atingiriam aquando da realizagfio
de uma tarefa escrita sobre o tema referido. Adoptei como sistema de categorizagio o
proposto por Lee, Dickinson e Ashby, em 1996, e que se compde de seis niveis que
definirei mais a frente neste artigo.

Numa segunda fase, procurei verificar se a interacgdo oral em grande grupo
(ex: uma turma) seria uma estratégia promotora de mudanga para um nivel de empatia
histérica mais sofisticado que aquele apresentado na tarefa escrita. Este segundo
momento do estudo prendeu-se com preocupagdes relativas a clarificagdo do discurso
escrito dos alunos e, sobretudo, com o seu poder argumentativo. Quis verificar até que
ponto a defesa, por parte dos alunos, dos motivos subjacentes as suas respostas escritas

influenciariam a mudanga de resposta de outro colega da turma para um nivel mais
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sofisticado. Desta forma, também pude avaliar mais 0 processo do que o produto, o que
¢ essencial num estudo de natureza qualitativa.

Participaram deste estudo um total de 38 alunos: 16 no estudo piloto com uma
média de idade entre os 14/15 anos, 22 no estudo principal com uma média de idade
entre os 15/16. Todos pertenciam a turmas de 9° ano de escolaridade de uma escola
urbana de Guimarées.

Serdo apenas focados os procedimentos, resultados ¢ conclusdes referentes aos

alunos que colaboraram no estudo principal.

A primeira fase do estudo

O instrumento que permitiu a recolha dos dados foi apresentado sob a forma de
um exercicio escrito de empatia histérica, dividido em duas tarefas: uma respeitante a
censura na imprensa, a outra respeitante a censura na area musical. Como a censura, no
Estado Novo, era extensiva a praticamente todos os sectores da vida nacional, optei por
focar a censura nos registos escrito e auditivo por serem dos mais eficazes na
transmisséo de cultura e valores, influenciando e mobilizando a opinido publica.

Para responder as questdes constantes do exercicio escrito, foram fornecidos
aos alunos quatro fontes historicas primérias, todos documentos escritos. Os
documentos A e C apresentavam o enquadramento legal da aplicagdo da censura nas
Areas da imprensa e da musica, datando o primeiro de 1970 ¢ o segundo de 1972. Os
documentos B e D apresentavam um exemplo de noticia e de letra de cangdo censurada
em 1974 e 1973 respectivamente.

Cada uma das tarefas era constituida por duas perguntas:

Primeira tarefa:

a) L& com atengdo a noticia. Na tua opinido, porque razdes a noticia do
documento B foi censurada?

b) Quais seriam as posigdes dos jornalistas em relagéio a censura na imprensa?

Justifica a tua resposta.
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Segunda tarefa:

a) L€ com atengdo a letra da cangdo. Na tua opinido, porque razdes a letra da
cangéo do documento D foi censurada? Exemplifica com excertos dos versos.
b) Qual terd sido a posigio de José Jorge Letria ao ver a letra da sua cango

censurada? Justifica a tua resposta.

Com as perguntas a), pretendia que os alunos fizessem o cruzamento das fontes
tendo em conta o seu contexto de produgdo (neste caso, duas fontes primérias —
enquadramento legal e exemplo de censura), identificando as razdes particulares que
tinham levado a censura daquela noticia ou letra de cang¢do. Além disso, poderiam
levantar hipéteses explicativas promovendo outra das competéncias historicas essenciais
4 compreensdo do nosso passado e presente.

Por exemplo, a noticia que forneci aos alunos foi censurada em 1974, altura em
que o Marcelo Caetano ocupava o cargo de Presidente do Conselho de Ministros. A
fonte relembrava a posi¢do tomada pelo proprio Marcelo Caetano enquanto Reitor da
Universidade de Lisboa aquando da crise académica de 1962. Compreenderiam os
alunos que a censura a esta noticia se prendeu com a figura do Marcelo Caetano como
simbolo da autoridade da Nagio? E que essa censura ndo contemplou a contextualizagdo
dos comportamentos de um agente historico em diferentes momentos da sua vida?

Com as perguntas b), quis indagar se os alunos, dado o contexto histérico,
conceberiam a existéncia de pessoas pro-pratica censoria, inferindo dai o comungar dos
valores defendidos pelo Estado Novo. Nao esquegamos que a censura ndo faz parte do
quotidiano dos nossos alunos, pelo menos de uma forma institucionalizada, e que aos
olhos dos valores contemporineos ¢ encarada como uma pratica contra a qual nos
devemos posicionar. Por outro lado, ficava mais exposto o seu conhecimento tacito no
respeitante ao conceito de censura.

Ainda antes da realizagiio do exercicio escrito, e porque o conhecimento do

contexto historico ¢ fundamental, foi fornecido aos alunos um conjunto de materiais de
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apoio que procurou incidir, essencialmente, sobre os fundamentos ideologicos do
Estado Novo e sobre os mecanismos por ele utilizados para o controlo dos

comportamentos € opinides sociais.

Niveis de empatia histérica

Antes de apresentar quaisquer resultados, importa debrugar-nos sobre o sistema
de categorizagdo que apliquei na analise dos dados.

Em 1987, Rosalyn Ashby e Peter Lee publicaram um artigo intitulado —
“Children’s Concepts of Empathy and Understanding in History” onde apresentam
cinco niveis do sistema de categorizagdo que adoptei como referéncia. Este foi
elaborado com base nos estudos anteriormente desenvolvidos por Dickinson e Lee
(1978 e 1984) e por este e Ashby entre 1982 e 1985. Nesses estudos alunos com idades
compreendidas entre os 11 e os 18 anos responderam a questdes de compreensdo
empatica sobre situagBes reportantes as Civilizagdes Classicas e a Idade Média.

Em 1996, Lee, Dickinson e Ashby publicaram o artigo — “There were no facts
in those days’: Children’s Ideas about Historical Explanation” onde nos apresentam um
estudo inserido na primeira fase do Projecto CHATA (Concepts of History and
Teaching Approaches), que procurou investigar a progressdio das ideias das criangas
sobre pesquisa e explicagdo historica, nas idades compreendidas entre os 7 e os 14 anos.
Baseando-se nas respostas escritas de 320 alunos, que colaboraram no referido Projecto,
e nos estudos anteriormente desenvolvidos por Ashby e Lee em 1987, e por Shemilt em
1984, aprofundaram a investigagdo sobre niveis de progressdo empatica, propondo um
modelo com seis niveis conceptuais.

Nos dois artigos, Ashby e Lee (1987) e Lee, Dickinson e Ashby (1996)
definiram as ideias-chave de cada nivel de progressdo empatica que aqui elenco de uma

forma sintética:

Nivel 1 — Passado desconcertante: o passado é totalmente indecifravel
para os alunos.
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Nivel 2 — Passado absurdo: o passado é incompreendido e os seus
agentes historicos considerados “estipidos” ou com “défice de
saber”.

Nivel 3 — Esteredtipos generalizados: o passado ¢ entendido e explicado
em funcdo de ideias estereotipadas sobre as intengdes, valores
e crengas das pessoas.

Nivel 4 — Empatia Quotidiana: o passado é entendido e explicado por
referéncia aos valores e crengas do presente.

Nivel 5 — Empatia historica restrita: reconhecimento de valores e
crengas diferentes das actuais, mas a compreenséo e explicagdo
do passado ficam restritas a circunstancias especificas.

Nivel 6 — Empatia histérica contextualizada: o passado ¢ compreendido
e explicado no seu contexto histérico mais alargado.

Apesar desta defini¢do, senti necessidade de criar indicadores adaptados ao
tema histérico focado no meu estudo e ao tipo de perguntas colocado aos alunos, de
modo a proceder a uma categorizagfio mais precisa das suas respostas.

Por exemplo, para a pergunta b) da tarefa 1 (Quais seriam as posigdes dos
jomalistas em relagdo & censura na imprensa? Justifica a tua resposta.), criei estes

indicadores para os niveis 2, 4 e 5, que acompanho com um exemplo de resposta.

Nivel 2 - Passado absurdo

Como o suporte vivencial dos alunos n3o lhes permite compreender a
necessidade da censura, ndo conseguem conceber que alguém lhe possa estar sujeito.
Logo, nfio conseguem identificar alguma reacgfio. Quando mesmo assim, tal acontece,
os alunos atribuem aos sujeitos historicos reac¢des inadequadas a situagdo.

Exemplo:

Ficaram surpreendidos, porque assim ndo podiam dizer as noticias para os

portugueses. (Lourengo)
Nivel 4 — Empatia quotidiana

Os alunos generalizam as reacgGes dos jornalistas como sendo contra o acto

censorio, procurando explicitar as razdes que lhes subjazem. No entanto, os motivos que
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apresentam advém das suas vivéncias ou da defini¢do contempordnea do que ¢ a
deontologia profissional. Por isso, os argumentos que apresentam para a ndo
concordéncia ou reacgfio negativa dos jornalistas a censura prendem-se com o aspecto
pessoal (do esforgo desperdigado) ou com o aspecto ligado a ética profissional do
jornalista (liberdade de expresséo; relato fiel e verdadeiro dos acontecimentos).
Exemplo:
As posigdes dos jornalistas em relagdo & censura de imprensa eram de revolta e
de frustragio pois eram cortados artigos que apenas contavam a verdade dos

factos e da realidade que se passava (...) (Licia)

Nivel 5 - Empatia historica restrita

Os alunos podem néo generalizar as reacgdes dos jornalistas. Os motivos que
apresentam para tal sfo inferidos das evidéncias fomecidas e/ou dos seus
conhecimentos sobre o assunto e a época (intencionalidade politica de dentincia do
jornalista; medo das represalias e, por isso, pratica de auto censura, manipulagdo do
“codigo linguistico”), mas nfio invalidam um sentimento de revolta/frustragio e de ndo
concorddncia com a censura por parte dos jornalistas. Os alunos nfo conseguem
identificar a heterogeneidade dos valores e crengas existentes no periodo em estudo e
que sdo conducentes a comportamentos diferenciados.

Exemplo:

Acho que os jornalistas se sentiram revoltados, porque o governo proibiu tornar

publico algo que o governo fez de errado e que era verdade. Por outro lado

talvez alguns concordassem com a censura da noticia pois provocaria

instabilidade no governo e na populagéo (...) (Vicente)

A segunda fase do estudo
Visto tratar-se de uma discussfo oral, optou-se pela sua video-gravacio de
modo a poder recolher os dados da forma mais fidvel possivel. Para precaver as

possiveis falhas de video-gravagio, colocou-se ainda na sala um gravador audio.
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Posteriormente, procedeu-se & transcrigdo escrita dessa video-gravagdo para facilitar a

analise dos dados nela contida.

Niveis de empatia historica

A andlise dos dados resultou do cruzamento estabelecido entre a resposta
escrita de um aluno e os seus movimentos discursivos ocorridos na interacgdo oral de
grande grupo.

As respostas que se seguem exemplificam um caso de mudanca de resposta
apds essa interacgio, e um caso de permanéncia no nivel de empatia histérica alcangado
na primeira fase do estudo, no que respeita também & pergunta b) da tarefa 1.

Para facilitar a leitura desse cruzamento, apresentamos a resposta escrita inicial
(R.E.) de um aluno e os seus movimentos discursivos (M.D.) durante a interac¢io oral

em grande grupo.

Exemplo de progressdo do nivel 2 para o nivel 3:
R.E. - “Ficaram surpreendidos, porque assim ndo podiam dizer as noticias para
os portugueses.” (Lourengo)

M.D.

498 — Inv.: Lourengo, na tua resposta escrita, utilizaste uma expressio que
gostaria de saber se manténs.(...)

501 — Lourengo: Nao

502 — Inv.: Porqué que nao?(...)

504 — Inv.: O que € que poderia fazer com que ndo ficassem surpreendidos por
serem censurados?

505 — Lourengo: ((siléncio))

506 — Inv.: Do que € que eles ja tinham conhecimento?

507 — Lourengo: Que se dissessem mal do Governo, ele iria ficar revoltado e

508 — Inv.: N&o €é? E dai seriam censurados
509 — Lourengo: ((acena afirmativamente com a cabega))
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Exemplo de permanéncia no nivel 5:

R.E. “Acho que os jornalistas se sentiram revoltados, porque o governo proibiu
tornar publico algo que o governo fez de errado e que era verdade. Por outro
lado talvez alguns concordassem com a censura da noticia pois provocaria
instabilidade no governo e na populagio (...)” (Vicente)

M.D.

547 — Inv.: Vicente, foste o unico que ndo generalizou as posi¢des dos
jornalistas. Embora te estejas a referir a esta noticia em particular, consideras:
que ha jomalistas contra a censura e, no caso desta noticia, alguns até poderiam
concordar com a censura. Agora, mais no geral, achas que era possivel
existirem jornalistas que concordassem com a censura nesta altura?

548 — Vicente: Acho que sim.

549 — Inv.: Porqué?

550 — Vicente: Talvez por medo do que lhes pudesse vir a acontecer e outros,
talvez pela sua experiéncia de vida, talvez pensassem que seria o melhor para o
Pais se néo soubesse, se ndo soubesse o que acontecia.

551 — Inv.: E ao nfio quererem que se soubesse 0 que estava a acontecer no
Pais, no fundo com que tipo de principios ou de ideias eles estariam a
concordar as tantas?

552 — Vicente: Néo sei. Mas acho que seria o melhor para o Pais se ndo se
soubessem certas coisas porque poderia criar instabilidade na opinido, na
mentalidade das pessoas.

553 — Inv.: E outros poderiam concordar por outro motivo que nfo o medo?
554 — Vicente: Ndo sei. Talvez por ((breve siléncio)) por concordarem que o
Governo ndo quisesse mostrar que alguém lhe estava a fazer frente, estava
contra aquilo que eles exigiam.

555 — Inv.: Portanto, havia jornalistas que eram a favor do Governo. E isso que
estas a dizer? :

556 — Vicente: Sim, exacto, aqueles mais idosos que costumam ser mais a
favor dessas, dessas pessoas do Estado. Acho que o Estado censurou essas
noticias porque nfo queria que o povo soubesse que, que haviam pessoas que,
que ndo queriam fazer o que ele mandava. Por exemplo, se a noticia fosse
publicada era (.) como & que eu hei-de explicar (.) hum o Governo ndo queria
que essas noticias que fossem contra o Estado fossem publicadas, se ela fosse
publicada o povo pensava assim, hum, se eles podem fazer essa noticia nos
também podemos dizer mal do Governo e isso criaria um mal estar no meio da
populagéo.
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Reflexdes sobre os resultados

As conclusdes que referirei reportam-se as duas fases pelas quais o estudo se
processou, devendo ser encaradas como provisérias e limitadas devido ao néimero de
alunos envolvidos na amostra e ao facto de ter sido aplicado um uinico exercicio de

empatia histérica.

O grdfico que se segue apresenta os resultados globais da turma no que diz
respeito ao exercicio escrito de empatia histérica.

Grai.ico 1 - Distribuigdo das respostas escritas as quatro perguntas do exercicio
escrito, pelos niveis de progressio empatica

35 4 i
30 A 27

25 4
20 +
15 4
10 -

nivel 1 nivel 2 nivel 3 nivel 4 nivel 5 nivel 6

Os niveis de empatia histérica alcangados por estes alunos indicam-nos uma
disposi¢dio para entender as acgoes dos agentes histéricos do passado. De facto, o
niimero de respostas categorizadas nos niveis menos sofisticados de empatia histérica
(niveis 1 e 2) ¢ insignificante se comparado com os totais das respostas alocadas nos
niveis de sofisticagio intermédia (niveis 3, 4 ¢ 5).

No entanto, a maior incidéncia das respostas escritas encontra-se no nivel 4 —

Empatia Quotidiana, aproximando-se de alguns resultados e conclusdes de outros
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estudos realizados com alunos da mesma faixa etaria, e que foram levados a cabo em

Inglaterra por Shemilt (1984, com alunos entre os 13 e 16 anos), Lee, Ashby, Dickinson

(1978, 1984, 1987, 1996, 2001 com alunos de idades entre os 11 e 18 anos), na

‘ Distribui¢io do niimero de alunos

Alemanha, por Kérber (1998, com alunos de 15 anos de vérios paises da Europa, ‘ que manteve ou subiu o nivel de empatia, em

resultado da interac¢dio verbal em grande grupo
incluindo Portugal) e, em Portugal, por Melo (2003, com alunos entre os 12 e 16+ de

idade). Todos estes autores concluiram que a maioria dos alunos procura explicar e dar | Gréfi
co 2 - Por que razdes a noticia do doc B foi censu
rada? Tarefa la (T=22)

sentido as acgbes, praticas ou instituigdes passadas recorrendo aos valores e

experiéncias do seu quotidiano, sobretudo se aquelas lhes parecerem incompreensiveis a »

luz da sua mente contemporanea. Esta constatagio levou-nos também a concluir que um %
tema da Historia Contempordnea, com maior proximidade temporal, nio tera 15

influenciado o alcance de niveis mais sofisticados de empatia historica.

2

=

n"de alunos que subiu de nivel

O facto de nenhum aluno ter alcangado o nivel mais sofisticado de empatia ,

histdrica (nivel 6 — Empatia historica contextualizada) é também perceptivel, pois como . ™ de alunos que permaneceu o mesmo nivel

Ashby e Lee advertem;

Grafico 3 — Quais seriam as
Considerar as convicgdes, metas e valores de outras pessoas ou (...) de outras sociedades é Tarefa 1b (T=20)
uma conquista intelectual dificil. E dificil porque significa reter na mente estruturas |
inteiras de ideias que n#o sdo as da propria pessoa, e com as quais a pessoa pode discordar
profundamente. E nfio é apenas reté-las na mente como um conhecimento inerte, mas |
estando na posigio de trabalhar com elas de modo a poder explicar e entender o que as
pessoas fizeram no passado. Tudo isto é duro porque requer um alto nivel de pensamento. 20
(1987, p. 63) 15

posigbes de dos jornalistas em relagdo 4 censura na imprensa?

No que diz respeito a interac¢io oral em grande grupo como uma estratégia ' 5

promotora de uma mudanga para um nivel de empatia historica mais sofisticado, os ‘
n” de alunos que permaneceram no mesmo nivel n® de alunos que subiram de nivel

graficos que se seguem mostram que ela resultou essencialmente numa permanéncia.
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Grafico 4 — Por que razdes a letra da cangdo do doc D foi censurada? Tarefa 2a (T=22)

n° de alunos que permaneceu No Mesma nivel n® de alunos que subiu de nivel

Grafico 5 — Qual tera sido a posicio de J. J. Letria ao ver a letra da sua cangdo censurada?

Tarefa 2b (T=22)

25

n® de alunos que permaneceram no mesmo nivel n® de alunos que subiram de nivel

Vérios motivos podem explicar estes resultados. O facto da interacgdo oral ter
sido em grande grupo provocou uma maior dispersdo e desatengdo dos alunos, além de
que pode ter funcionado como um contexto inibitério para os mais timidos. No entanto,

penso que foram as dificuldades de expressdo oral e de argumentagdo reveladas por
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estes alunos que funcionaram como principais factores limitativos dessa progressao.
Muitos ndo mostraram um nivel de empatia histérica sofisticada, remetendo-se para o

siléncio ou rematando o dialogo com um “néo sei”.

Implicagdes para a Educagfo Historica

Desejo que este estudo contribua para incentivar os professores a repensar as
suas praticas pedagogicas e abordagens da Histdria na sala de aula. E fundamental que
eles ponham cada vez mais em pratica tarefas que promovam o desenvolvimento das
competéncias historicas dos alunos, conduzindo-os assim-a pensar historicamente ¢ a
melhor compreender o mundo passado e presente.

Como referido ao longo deste artigo, a contemplagdio de exercicios de empatia
histérica na sala de aula permite promover nos alunos competéncias transversais e
especificas da Histéria como a capacidade de interpretagdo e expressio escrita e/ou oral,
o cruzamento de fontes histéricas primarias e/ou secundérias tendo em conta o seu
contexto de produgdio e narrativas, o levantamento de hipdteses explicativas, nunca
podendo ou devendo esquecer o contexto historico sobre o qual a tarefa empatica versa.
Além disso, este tipo de exercicio pode facilitar a identificagdo do conhecimento ticito
dos alunos, o qual deve ser hoje considerado necessario explorar no processo de

compreensdo historica.
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PROFESSORES DESCOBREM A EDUCACAO HISTORICA: UMA
EXPERIENCIA NA CIDADE DE ARAUCARIA - PARANA-BRASIL

Henrique Rodolfo Theobald "°
Municipio de Araucécia, PR

Este trabalho € uma aproximagfo investigativa e reflexiva feita por um grupo
de professores de Histéria da cidade de Araucéria, Estado do Parand, Brasil, a partir dos
pressupostos e experiéncias da Educagfio Historica. Trata-se do Grupo Araucaria, um
conjunto de professores que, a partir de condig¢des determinadas e objetivas, estio
acumulando suas atividades de magistério com o desenvolvimento de investigagdes
relacionadas a produgio do conhecimento na drea do ensino de Historia, directrizes para
o Ensino da Historia em Araucéria, 2004 a, b), assumindo, corajosamente, todos os
conflitos, tentativas, erros, dificuldades, angistias e avangos que isto lhes acarreta.

O contato do Grupo Araucéria com os pressupostos da Educagdo Historica
ocorreu em 2003, durante o Semindrio “Investigar em Ensino de Historia”, coordenado
pelas professoras doutoras Isabel Barca, da Universidade do Minho e Maria Auxiliadora

Schmidt, da UFPR. Neste Semindrio foi proposto aos participantes uma exploragio de

1 i 4
3 Plrc‘lfessor de Historia no Ensino Fundamental do Municipio de Araucdria-PR, Regido Metropolitana de
Curitiba, Mestre em Educagfo pela Universidade Federal do Parana, LAPEDUH.
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conhecimentos prévios dos alunos em situagdo de sala de aula. Na parte final deste
trabalho serdo apontadas perspectivas e desafios do processo de mudangas que ocorreu
no Grupo Araucaria. E importante pontuar que o autor faz parte do Grupo Araucria,
contigéncia que, certamente, contamina a pesquisa/agfo deste trabalho, mas néo o

invalida ou torna menos importante.

Educacio Histéria e o Grupo Araucdria: relato de uma experiéncia

Trata-se de um relato de experiéncia de investigagiio elaborado a partir do
Seminério “Investigar no Ensino de Historia” e busca explicitar o momento de encontro
do Grupo Araucaria com os pressupostos da Educagdo Historica.

Uma das questdes que era ainda pouco evidente nas atividades de ensino junto
aos professores do Grupo Araucéria era a valorizagdo e investigagdo das idéias ou
conhecimentos prévios dos alunos. Sabe-se que, na érea da Educagfio Historica, uma das
questdes que demandam pesquisa e desenvolvimento metodologico € a que se refere aos
conhecimentos prévios dos alunos, o levantamento e andlise dos mesmos, bem como
sua integrago na intervengio pedagbgica e na avaliagdo de todo o processo de ensino e
aprendizagem (Aisenberg, 1994; Barca 2000; Schmidt, 2002; Schmidt & Garcia, 2003;
Schimdt & Cainelli, 2004).

Durante o Seminario, um conjunto de prcofessoresIl elegeu como tema de
investigagiio o conceito substantivo Cidadania, que foi abordado, pela propria opgdo do
conjunto de professores, a partir da perspectiva politica. Sob a orientagdo da
investigadora Isabel Barca, foi construido um instrumento de pesquisa. Este instrumento
foi aplicado em uma turma de 28 alunos da 8. série do Ensino Fundamental, da Escola
Municipal Maria Aparecida Saliba Torres, em Araucaria. A clientela desta escola ¢
formada por alunos oriundos de classes populares, pois ela se localiza na periferia da
cidade de Araucéria. Ademais, os moradores que constituem a populagio da regido onde

fica a escola vieram recentemente de outras regides do Estado do Parand, bem como de

"' Do Seminario “Investigar no Ensino de Histéria” participaram também professores que ndo eram do grupo
Araucéria. Desta experiéncia de investigagio fizeram parte os professores Alfredo Luis Nette, Rosédlia Maria
Martins e Henrique Rodolfo Theobald (do Grupo Araucdria); Clemilda Santiago Neto, Maria José Teixeira e
Rosi Gevaerd (que nfio eram do Grupo Araucéria).
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outros Estados brasileiros. Eles reproduzem um fendmeno bastante comum na realidade
do pais, que é o movimento migratério de cunho econémico, no qual a populagdo migra
em busca de oportunidades de empregos e de moradia mais acessivel.

Eleito o tema cidadania e sua perspectiva politica, além de definido o grupo de
alunos onde seria aplicado a investigagéo, foi elaborado um instrumento de diagnostico
das idéias dos alunos em relagdo aos seguintes conceitos: cidadania, leis, direitos, voto,
deveres, democracia, constitui¢do, monarquia e republica.

Durante a realizagdo desta atividade com os alunos, aos quais foi solicitado
apenas que respondessem o que, no seu entendimento, significasse os conceitos acima

descritos, foram observadas as seguintes reagdes:

a) Alguns alunos tentaram recorrer ao diciondrio, o que foi
desaconselhado, solicitando-se que exprimissem o seu proprio entendimento
acerca dos conceitos elencados;

b) Os alunos perguntaram se a atividade estava sendo considerada para
efeito de nota;
c) Apbs um periodo de introspecgdo da maioria dos alunos da turma,

comegaram a surgir comentarios sobre a dificuldade em externar alguns dos
conceitos, iniciando-se um processo de troca de informagdes e de lembrangas
entre os alunos;

d) Poucos alunos perceberam que havia uma relagdo entre os conceitos
apresentados;

€) Houve uma preocupagio em responder todos 0s conceitos;

f) Alguns alunos entregaram a atividade sem conseguir responder alguns

conceitos, ou por ndo saberem o que responder, ou por falta de tempo.

Ao ser realizada a leitura, analise e categorizagio das respostas dos alunos, foi
decidido que o primeiro conceito a ser analisado seria o de “cidadania” e, em seguida,
os demais conceitos a ele relacionados. Durante este processo, ocorreu a categorizagio

dos resultados, de onde surgiram as seguintes categorias:

1. Ngo conseguiu expressar um conceito.
2. Expressou um conceito a partir do senso comum.
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3. Tentou construir um conceito.
4. Conseguiu elaborar € contextualizar um conceito.

Alguns dados da andlise dos resultados podem set indicidrios desta situacdo, tais comg:

Conceito de Cidadania:

- Niio responderam: N 4

- Sem relag@io nenhuma com 0 conceito: N 3:
. E um monte de cidaddo
- A cidadania é uma comunidade.

- Conceito de senso comum: N 16
- Cuidar da cidade, ser um bom cidaddo.
- E a condigdo que todos 0s cidaddos tém, eles tém direitos ¢
deveres dentro da cidadania.

- Conceito em construgio: N 2
- E uma pessoa ter respeito pelo proximo e saber se por
sobre as pessoas.

- Conceito elaborado/ contextualizado: N 3
- E ser cidaddo, respeitar leis, ter o direito ao voto e ser

independente.

Conceito de Democracia

- Nio responderam: N 5

- N#o conseguiram expressar 0 conceito: N 4
- Se sentir democratd
- E o que todos deveriam ser, um povo compreensivo
- O Brasil jd foi um pais democrala.

- Conceito de senso comum: N 9
- Cada um expde a sua idéia
- Expor o que pensa e 0 que acha, enfim, dar a sua opinido.
- Governo do povo, soberania popular.
- Direito do voto e de um pais democrdtico.
- E o direito do voto.

- Conceito em construgdo: N 4
- E a justiga deixar as pessoas brigarem por o que quer
- Uma turma de gente querendo uma coisa
- E as pessoas que fazem greve.

- Conceito elaborado/contextualizado: N6
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- E quando algumas pessoas tém direito a uma vida melhor e
outras ndo tém nem oportunidade.

- E ter um assunto a respeito do povo e com ele discutir e
chegar a uma solugdo.

- E um equilibrio de poderes.
O conceito de democracia apresentou-se de forma mais difusa que os outros
exigindo uma maior atengo na intervengio didatica. ’

Conceito de Constituicdo
- Nio responderam: N 13

- N#o conseguiram expressar o conceito: N 3
- E a constitui¢do de pessoas se constituindo.
- E uma pessoa que constitui a outra sendo a si mesmo,

s E as pessoas que nunca se desviam do seu devido lugar.
- Conceito a partir do senso comum: N 0
- Conceito em construgéo: N 10

- E um conjunto de pessoas para se discutir um determinado
assunto.

- E constituir uma grande democracia dentro da sociedade.

- Um lugar onde os governadores se reunem para fazer
novas leis, elc...

* Uma turma de gente querendo seus direitos.
- Conceito elaborado/contextualizado: N 2

- Lei fundamental num estado
- E o conjunto de todas as leis, deveres, direitos, elc...

.Uma constatagdo do grupo foi que, & medida que a leitura, andlise e
calegorizagdo avangavam, ia surgindo as exigéncias em relagio a cada conceito
suplanufndo os encaminhamentos previamente pensados, levando & redefinigdo da;
estratégias de intervencdio didética, bem como dos objetivos desta intervengio

y )
especialmente no que se refere ao aprofundamento dos conceitos. Percebeu-se que era

necessdrio dar su
porte para que os alunos pudessem construir conceitos mais elaborados
¢ complexos, para além do senso comum.
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Assim, a partir da constatagéo de que 0 conceito de Constituigio era o de maior
complexidade para os alunos, organizou-se uma intervengao didatica a partir do mesmo.
Os outros conceitos foram trabalhados paralelamente.

Para a intervengdo didética foram levados 4 sala de aula o seguinte material de
apoio: a Constituigdo Brasileira, a Lei Organica do Municipio de Araucéria, o Codigo
de Defesa do Consumidor, o Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente € a Cartilha “De
Olho na Cidadania”, documento elaborado pelo Sindicato dos Servidores do Magistério
do Municipio de Araucaria. Esses documentos foram trabalhados sob a forma de aula
expositiva e atividades em grupos de alunos. Dos 28 alunos que participaram da
investigagdo inicial, trés faltaram na fase da intervencdo didatica e um aluno participou
apenas da segunda fase.

Apés a intervengdo foi aplicado o mesmo questionario anterior, verificando-se

os seguintes resultados:

Conceito de Constitui¢do
- Conceito em construgio: N 3
- E a constituigdo que impde direitos, deveres e leis

que devem ser cumpridas.

- Conceito elaborado/contextualizado: N 23
- Séo os direitos, os deveres e as leis que todos
devem seguir.
. Sdo as leis bdsicas que sdo feitas por umd
Assembléia Constituinte.

Conceito de Cidadania

- N#o responderam: N 4

- Conceito a partir do senso comum: N 3
- Ter seus direitos, deveres do povo.
- Direito de cidaddo, ser cidaddo.

- Conceito em construgio: N 2
- E vocé ajudar as pessoas quando puder, certas

pessoas, senhoras.
- E quando o povo fica sabendo como estd indo a

direcéo da cidade e a nossa cidade.
- Conceito elaborado/contextualizado: N 17
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- E participar nas organizacdes de bairro e
participar das perdas e conguistas do lugar, enfim,
estar por dentro de tudo que acontece no bairro ou
na cidade.

- E o direito de ser cidadéo, ter leis, direitos,
deveres efc..

Conceito de Democracia

- Néo conse'guiu expressar o conceito: N 1
- E o tipo de governo que serd imposto, cada um
deve ter a sua democracia.

- Conceito elaborado/contextualizado: N 25
-E fer uma participagdo do povo na cidade
- E todos termos o direito de exercer nossos
proprios direitos e deveres.

- E a liberdade de escolher quem as pessoas querem
com o voto.

Conclusdes

Observou-se que, apos a intervengio didatica, a grande maioria dos alunos
apresentou mudangas na sua abrangéncia acerca dos conceitos e isto trouxe novas
perspectivas para o grupo de professores que participou da experiéncia, bem como para
todos os outros professores presentes ao Semindrio, destacando-se, principalmente, duas
questdes. A primeira delas € que os professores entenderam a necessidade de se partir
dos conhecimentos prévios dos alunos como uma das premissas a serem tomadas na
abordagem dos contedos de ensino. A outra mais relacionada com o Grupo Araucdria,
foi a proposicéio e a necessidade da continuidade das investigagdes na perspectiva da
Educagdo Historica.

A experiéneia realizada no Semindrio “Investigar no Ensino de Historia” foi
um marco diferenciador para as atividades do Grupo Araucéria, seja na opgfo por uma
praxis diferenciada nas atividades de magistério, seja no fato do Grupo assumir a

continuidade dos seus trabalhos na area da Educacio Historica.
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EXPLORACAO DO CONCEITO DE LIBERDADE
COM ALUNOS DO 9° ANO DE ESCOLARIDADE "

Anténio Alvaro Martins
Antonio Carlos Coelho
Hélder Graga"

Os Paradigmas da Investiga¢iio em Cogniciio e Educacio Histérica

A Educagio tem sido uma das preocupacdes dominantes das sociedades
contemporéneas. Esta preocupacdo estéd presente nos estudos, nas investigagdes, nas
reflexdes e nos debates que tém marcado algumas 4reas do saber como a Psicologia, a
Filosofia, a Sociologia e a Antropologia, das quais resultaram teorias sobre a
aprendizagem dos alunos e sobre os fins da Educagio.

A preocupagdo com a Educagio acentuou-se, nas duas ultimas décadas do
século XX, com a globalizagio da economia e da informagéo, que colocaram novos
desafios aos sistemas de ensino vigentes. Estes desafios, em conjunto com as reflexdes,

estudos e investigagdes que se tém feito sobre a educagdo, contribuiram para o

™ Estudo no dmbito do CIEd, Universidade do Minho, e do Projecto Consciéncia Histérica — Teoria e Praticas
I [PTDC/CED/72623/2006] aprovado pela Fundagdo para a Ciéneia e Tecnolo gia.
! Experiéncia desenvolvida na disciplina de Metodologia do Ensino da Histéria, no curso de Mestrado em
Educagfio, Supervisdo Pedagégica em Ensino de Histdria, Universidade do Minho.
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aparecimento e novas teorias sobre a aprendizagem e, consequentemente, de novos
paradigmas educativos. '

A partir de trabalhos como os de Vygotsky, mas também do trabalho de indole
cognitivista realizado por Piaget nos wltimos 10 ou 15 anos da sua vida, emerge um'a
nova teoria da aprendizagem: o Construtivismo (Fosnot, 1999, p. 27). Esta teoria
entende a aprendizagem “como um processo de construciio interpretativo e cursivo por
parte dos alunos em interacg¢@io com o mundo fisico e social” (Fosnot, 1999, p. 53).

Foi a aprendizagem construtivista que deu origem ao paradigma educativo da
aula-oficina (Barca 2004), que tem como pressuposto um ensino da Histéria orientado
para o desenvolvimento de competéncias gerais e especificas da Historia (interpretagéo
de fontes, compreensdio contextualizada, comunicagéo), em que o aluno com as suas
ideias prévias e experiéncias proprias é agente da construgio do seu proprio
conhecimento e o professor é visto como um investigador social e organizador de
actividades problematizadoras.

Neste modelo de aula, a “aula oficina”, devemos atender ao levantamento das
ideias tacitas dos alunos; a colocagio de questdes orientadoras problematizadoras, que
constituam um desafio cognitivo adequado aos alunos; a realizagdo de tarefas adequadas
que proporcionem o desenvolvimento de competéncias e que ndo fiquem por uma
interpretacfo linear das fontes ou compreenséo simplista de qualquer explicagdo sobre o
passado; & integracdio das tarefas em situacdes diversificadas, valorizando o trabalho
oral e escrito dos alunos em pares ou individualmente; a realizagdo de uma avaliagdo
qualitativa da progressdo da aprendizagem e do nivel conceptual dos alunos em varios
momentos da aula ou das aulas.

Foi a luz deste modelo que nos propusemos explorar o conceito de liberdade
com os alunos de duas turmas do 9.° ano, partindo do levantamento das suas ideias
prévias sobre o conceito de liberdade, a partir do qual elabordmos um conjunto de
materiais com questdes orientadoras e problematizadoras, que foram utilizados e

integrados no estudo do tema “Portugal: A Ditadura Salazarista”, procedendo também
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4 avalia¢do qualitativa da progressdo das ideias e do nivel conceptual dos alunos sobre a
experiéncia educativa realizada,

Metodologia de Investigagiio
Objectivo do estudo

O estudo teve como objectivos fundamentais:

- Realizar um levantamento das concepgdes dos alunos relativamente ao

conceito de Liberdade, antes de ser leccionada a sub-unidade "Portugal: A Ditadura
Salazarista” do programa do 9.° ano da disciplina de Historia.
- Identificar as ideias de Liberdade e o seu nivel de elaborago.

- Descrever a evolugiio das referidas ideias apos a leccionago dos contetidos
da sub-unidade acima referida,

O desenho do estudo

Tratou-se de um estudo de caso, de caracteristicas exploratorias, e que recorreu

também a um tratamento qualitativo e quantitativo simples e que se desenvolveu num
contexto real de sala de aula.

Populagdo — Alvo
A populaggo-alvo deste estudo foi constituida por alunos de duas turmas do 9.°

ano de duas escolas: Escola Bésica do 2.° e 3.° Ciclos da Gafanha da Encarnagdo e
Agrupamento de Escolas de Pardilhé.

Caracterizacfio da Escola EB 2,3 da Gafanha da Encarnagio

A Escola EB 2,3 da Gafanha da Encarnagdo situa-se na freguesia da Gafanha
da Encarnagio, concelho de flhavo, distrito de Aveiro.
Esta escola recebe alunos da vila da Gafanha da Encarnacdo, bem como do

lugar da Costa Nova do Prado, da freguesia da Gafanha da Encarnago, e da aldeia da
Gafanha do Carmo, pertencente & freguesia do mesmo nome.
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O meio envolvente onde a escola estd implantada ¢ um meio em franca
expansdo imobilidria, turistica, industrial e comercial. O passado historico destas
localidades ja pouco se vislumbra nos cenéarios modernos e actuais. Estas localidades
caracterizam-se por um grande factor de emigrag@o e por algumas assimetrias culturais
e socio-econdmicas, sobretudo na Costa Nova do Prado, estincia balnear bastante
conhecida a nivel nacional, devido as suas casas caracteristicas, de riscas verticais
berrantes, conhecidas por “palheiros”. Ai vé-se a oposigdo entre ricos e pobres, entre os
que utilizam a localidade para veranear ¢ os que la vivem durante todo o ano. A grande
maioria das familias que habitam estes lugares pertence a uma classe média-baixa,
havendo um elevado nimero de agregados que sdo da classe baixa. Ha intimeras
familias com grandes caréncias econdmicas e sociais.

A populagio escolar, em termos demograficos, ronda, em média, cerca de 480
alunos por ano. Este ntimero divide-se por, aproximadamente, 210 alunos do 2° ciclo e
os restantes do 3° ciclo do ensino basico. Estes alunos perfazem, normalmente, um
ntmero de funcionamento anual de 23 turmas.

Por ser um meio carenciado, quase 50% dos alunos usufruem de subsidio
escolar e apoio econdmico. Em termos educativos hd cerca de 8% de alunos com
necessidades educativas especiais e ensino especial. Nos anos mais recentes, com o
retorno de emigrantes e mesmo a fixagfo de imigrantes nesta regifio, a escola tem vindo
a aumentar a percentagem de alunos estrangeiros, que actualmente j4 ultrapassa o 1%.

Na escola trabalham, em média, 70 professores dos 2° e 3° ciclos do ensino
bésico. H4, também, professores do ensino especial. No que diz respeito a pessoal néo
docente, a escola possui alguns funciondrios administrativos, guardas-nocturnos e um
mimero razoavel de auxiliares de acgfio educativa.

Os principais problemas diagnosticados sdo:

- O insucesso dos alunos;

- Afalta de hébitos de trabalho, por parte dos alunos;
Uma cultura de falta de empenho e de esforgo, por parte dos alunos;
A dificuldade dos alunos na aprendizagem, o que prejudica um ensino
de caracter mais investigativo, mais aprofundado e mais trabalhado;
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A fraca participagio dos Encarregados de Educagfio nas actividades da
escola;

A falta de técnicos especificos de apoio sécio-pedagégico e de
orientagdo, como por exemplo Psicélogo e Assistente Social;
Situagdes de alguma indisciplina por parte determinados alunos.

Caracterizacdo da Turma 1 do 9° Ano

A turma era constituida por 13 alunos, 10 rapazes e 3 raparigas. A média de

idades era de 17 anos, oriundos, na sua maioria sdo da Gafanha da Encarnagdo, e alguns
da Gafanha do Carmo e da Costa Nova do Prado.
Provinham, quase todos, de um estrato social baixo e revelavam também, quase todos,
problemas ao nivel da aprendizagem, dai fazerem parte desta turma, que foi criada ao
abrigo do Despacho 22/SEEV/96. No entanto, o principal factor que fez com que estes
alunos fossem incluidos nesta turma foi o de serem alunos em grave risco de abandono
escolar.

A turma foi criada no 6° ano de escolaridade, mas ao longo dos anos lectivos
sofreu ligeiras alteragdes no que diz respeito aos alunos. Com efeito, alguns sairam da
turma por abandono escolar ou devido a nio cumprirem os requisitos necessarios para
se manterem na turma. Outros entraram em sua substitui¢do. Contudo, na sua maioria
mantiveram-se desde a criagdo da turma,

Os resultados académicos, de uma forma geral, eram positivos, devido a terem
curriculos adaptados s caracteristicas da turma. Uma prova disso é o facto de os alunos,
as sextas-feiras, frequentarem empresas com as quais a escola tinham parcerias, por

forma a que pudessem preparar-se para uma futura entrada no mundo do trabalho.

Caracterizaciio do Agrupamento de Escolas de Pardilhé

O Agrupamento de Escolas de Pardilhé situa-se na freguesia de Pardilhé. Esta
pertence ao concelho de Estarreja, distrito de Aveiro.
Actualmente, Pardilh6 conta com uma populagdo de cerca de 4300 habitantes

que se estende por uma drea de 330 hectares. Existem nesta freguesia cerca de 1773

14 5 :
Neste estudo foram atribuidos os cGdigos 1 e 2 as turmas da experiéncia.
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habitagdes, estimando-se que cerca de 30% ndo possuam ainda as condi¢les minimas de
habitabilidade.

O Agrupamento de Escolas de Pardilhd tem como principal caracteristica o
facto de integrar no mesmo espago fisico os trés ciclos de escolaridade basica e o
Jardim-de-infincia.

A escola insere-se num meio com graves problemas sociais e tem tido como
preocupagiio fundamental, em articulagdo com outras institui¢gdes, o combate ao
abandono precoce e ao absentismo.

As situagdes de insucesso estdo associadas a fendmenos de absentismo,
desinteresse pela escola, falta de apoio e acompanhamento familiar, auséncia de
condigdes de estudo em casa e desfasamento dos contetidos curriculares relativamente

as vivéncias e interesses dos alunos.

Caracterizag¢do da Turma 2 do 9.° Ano

Esta turma do 9°ano era constituida por 21 alunos, sendo 12 do sexo feminino
e 9 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 14 € os 16 anos.

Quase todos os alunos residiam na freguesia e deslocavam-se para a escola a
pé, de bicicleta ou em automével particular.

A maioria dos pais/encarregados de educagdo tinham como habilitagdes
literarias o 2° ciclo de escolaridade e eram trabalhadores por conta de outrem, &
excepgdo de doze encarregadas de educagio que eram domésticas.

As familias, regra geral, eram pouco numerosas, salientando-se que 11 alunos
86 tinham um irméo/irmd, 7 tinham dois, 2 tinham 3 e 1 ndo tinham irméos.

A maioria destes alunos tinha um percurso escolar normal, nfo tendo qualquer
retengdo nos ciclos anteriores, sendo apenas de relevar que trés dos actuais alunos
ficaram retidos no ano lectivo anterior.

Em termos de comportamento a turma também era considerada normal, sem

qualquer facto significativo a registar.
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Instrumentos

Os instrumentos de recolha de dados incluiram:

- Inquérito (anexo I) em dois momentos (M1 e M2).

- Ficha de Trabalho: Exploragédo e analise das fontes (anexo II).

- Fontes Historicas: Dossier de Fontes, escritas e iconograficas referentes a
Ditadura Salazarista (anexo III).

- Ficha de Metacognigdo (anexo III).

Procedimentos do Estudo Principal
Registam-se de forma esquemdtica os principais procedimentos correspondente ao
levantamento de ideias prévias dos alunos a desenvolver na aula oficina e ao
levantamento de ideias e posteriori a experiéncia de aula.
1° Momento:
Aplicagdo do Inquérito no momento inicial (M1).
Analise das respostas ao Inquérito do momento inicial (anexo IV)
2° Momento:
Desenvolvimento da Aula Oficina.
3° Momento:
Aplicagdo do Inquérito no momento final (M2).
Analise das respostas ao Inquérito do momento final (anexo IV).
Recolha da opinidio dos alunos relativa ao processo de aprendizagem aplicado
(aplicagdo da Ficha de Metacognigdo).
A concretizagdo do desenho da aula inspirou-se em varios estudos, nomeadamente
Barca, Bastos e Carvalho (1998), Barca (2000), Lee (2001) e Cooper (2004).

Analise dos dados
A defini¢do de Liberdade apresentada pelos alunos foi codificada em 4 niveis

de validade historica:
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Nivel 1 — Vago / Néo respondeu

Nivel 2 — Senso Comum / Individual

Nivel 3 — Presentismo / Social / Compreenséo global

Nivel 4 — Contextualizagdo historica / Aplicagio de exemplos da
Ditadura Salazarista.

Turma 1 do 9° ano ( Escola EB 2,3 da Gafanha da Encarnagfio)

O inquérito, relativo as ideias substantivas que os alunos tém sobre o conceito

de Liberdade, foi elaborado em equipa de professores-mestrandos e passado na turma;

em dois momentos (anterior e posterior ao tema Portugal: A Ditadura Salazarista, com

um intervalo de 4 dias.

O objectivo pretendido era o de verificar se os alunos, depois de uma aula em

que tratariam o tema referido evidenciavam mais ideias relacionadas com o referido

conceito de Liberdade.

Assim, tendo em atengfio que um dos alunos foi “excluido” das conclusdes

finais, j& que ndo respondeu no segundo momento, podemos retirar as seguintes ilagdes:
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1. Foram referidos de forma expressa, nos dois momentos de aplicagio
do Inquérito, seis conceitos de Liberdade;
2 O conceito de Liberdade Individual nunca foi referido de forma

expressa, mas na esmagadora maioria dos inquéritos — M1 e M2 — 92,3% dos
inquiridos refere ideias relacionadas com esse conceito;

3. Os conceitos de Liberdade expressamente referidos em M1 foram
dois: os de Liberdade de Expressio e Liberdade de Pensamento;
4. Em M2 foram também referidos, de forma expressa, outros quatro

conceitos: Liberdade de Reunido, Liberdade de Associagio, Liberdade de Voto
e Liberdade Religiosa;

5. Para além das ideias relativas a Liberdade Individual e dos conceitos
expressamente referidos pelos alunos, foram ainda enunciadas outras ideias
associadas 4 Liberdade: as de Ensino, Trabalho, Sigilo/Correspondéncia,
Resisténcia, Vida, Independéncia e Paz, podendo considerar-se estas ideias
como fazendo parte dos Direitos que nos sdo proporcionados pela existéncia de
Liberdade dai, eles serem expressos pelos alunos;

6. Em M1, 84,6% dos alunos referiram-se a ideias relacionadas com a
Liberdade Individual, somente dois alunos nfio se referiram a ideias com este
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cariz, uma vez que ndo deram qualquer tipo de resposta valida;

7. Em M2, todos os alunos enunciaram ideias relacionadas com a
Liberdade Individual, pelo que houve uma evolugio de 15,4% relativamente a
M1, no que respeita a este ponto, ou seja, 100% dos alunos fizeram referéncia a
ideias relacionadas com a Liberdade Individual;

8. O conceito de Liberdade mais referido de forma concreta, pelos
alunos, foi o de Liberdade de Expressdo (46,2% em M1 e 30,8% em M2), o
que significa que, no final da recolha dos dados, 77% dos alunos reconhecia a
Liberdade de Expressdo como um dos conceitos de Liberdade;

9. O conceito menos referido, de forma expressa, foi o de Liberdade de
Associagio, pois s uma vez este conceito € referido (7,7%) e apenas no
segundo momento de aplicagdo do Inquérito;

Grafico 1
1% % l Agrupamento de Escolas da Gafanha da Encarnacgio
E Quantificacdo dos Varios Conceitos de Liberdade
B I s - — -
Individual Expressdo | Pensamento Reuniao Associagao Voto | Religiosa
om1 84.6% 46,2% 1.7%
| M2 100% 30,8% 154% 15.4% 7.7% 15,4% 30,8%
10. Em M1, a maioria dos alunos (69,2%) revelam conceitos/ideias que os

colocam no nivel 2 de categorizagio, 15,4% estfio no nivel 1 e outros 15,4%
estdo no nivel 3, o nivel miximo observado na turma, nos dois momentos de
aplicacfio do Inquérito;

11. Em M2 verifica-se uma evolugdo dos alunos em todos os niveis de
categorizagdo, uma vez que deixam de observar-se alunos no nivel 1, o nivel 2
passa a ter, apenas, 33,3% de alunos e o nivel 3 passa a ser o mais
representativo, com 66,6%;
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Grafico 2: Quantificagdo das varias categorias de Liberdade distribuidas em 4
niveis de categorizagéo

Agrupamento de Escolas da Gafanha da Encarnagéo

100% - Quantificagdo das Varias Categorias de Liberdade distribuidas em
90% - 4 niveis de Categorizagao
80%
70%
60% -
50%
40% -
30% -
20% -
10% | | 3
0% - — —
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
omi 15.4% 69,2% 15,4%
|M2 33,3% 66,6%
Legenda:
Nivel 1: Vago - Néo responde
Nivel 2: Senso Comum/Individual
Nivel 3: Compreensdo global
Nivel 4: Aplica exemplos resultantes do estudo da Ditadura
Salazarista.
12. Apesar de estarmos a contabilizar menos um aluno em M2, e de os

dois alunos que estavam no nivel 3 em M1 ai se terem mantido, podemos dizer
que houve uma evolugdo acentuada, pois:

a. Apenas dois alunos (16,6%) mantiveram o nivel revelado no primeiro
momento de aplicaggo do Inquérito;

b. Nenhum dos alunos regrediu, ou seja, expressou menos ideias no
segundo momento do que as que havia expressado no primeiro
momento,;

c. Logicamente, e tendo em aten¢do o que foi referido nas alineas
anteriores, 83,3% dos alunos alargou o leque de ideias relacionados
com o conceito geral de Liberdade, apesar de alguns deles nio terem
evoluido de forma tdo acentuada que lhes permitisse passar para um
nivel de categorizagfo superior ao atingido em M1.
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Grafico 3: Grau de Evolugdo entre 0 1.° € 2.° Momento

Agrupamento de Escolas da Gafanha da Encarnagio

Manteve
17% Regrediu
0%

No respeitante as questdes relativas ao processo de metacognigdo, a grande
maioria dos alunos salientou que, o que aprenderam com o estudo e analise das fontes
foi a forma de Actuagdo dos Regimes Ditatoriais e os Direitos dos Cidadios. De forma
isolada, referiram ainda, o Trabalho dos Jornalistas, o Conhecimento de
Partidos/Movimentos da Epoca estudada e a Vida em Ditadura.

Relativamente ao que ja tinham alguns conhecimentos sobre o tema, os alunos
referiram, de forma esmagadora, as Caracteristicas das Ditaduras, uma vez que ja se
havia falado no fascismo italiano e no nazismo nas aulas anteriores.

Quanto ao que gostariam de saber mais sobre esse tema, as respostas
diversificaram-se. Assim, salientaram que gostariam de saber mais sobre os Direitos dos
Cidadaos, sobre a Revolugdo que acabou com a ditadura salazarista, ou seja, sobre o 25
de Abril de 1974, e ainda, sobre o que aconteceu aos Presos Politicos, sobre a Vida dos
Ditadores e sobre o Fim das Ditaduras.

Por fim, no que diz respeito ao que mais agradou aos alunos, as respostas
também se diversificaram. Todavia, a mais recorrente foi a de terem feito ‘Trabalho de

Pares’. Outras respostas foram relativas a ‘Ficha de Trabalho’, ao ‘Melhor
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Conhecimento dos Ditadores’, ao facto de haver ‘dois Professores’ na aula, a ‘Sala de

Aula’ com caracteristicas proprias e ao ‘Conhecimento da Actuagio da Ditadura

Salazarista’.

Turma 2 do 9.° ano (Agrupamento de Escolas de Pardilho)
No primeiro momento (M1) em que foi aplicado o questionario (anexo I)
verificamos que 70 % dos alunos da Turma C do 9.° Ano, do Agrupamento de Escolas

de Pardilhé, se encontravam no nivel 3 de categorizagio, 20 % no nivel 2 e 10 % no

nivel 1. Ha que referir que, neste momento, nfio encontramos nenhum aluno no nivel 4,

conforme podemos constatar no grafico 4.

Grafico 4: Quantificagdo das varias categorias de Liberdade distribuidas em 4
niveis de categorizagdo

Agrupamentode Escolas de Pardilhé Legenda:

Nivel 1: Vago-Né&o

responde
Nivel 2: Senso Comum-
100% ] Individual
90% Nivel 3: Compreenséo
80% - global
70% Nivel4: Aplica exemplos
60% - resultantes do estudo da
50% - Ditadura Salazarista
40% -
30% -
20% -
10% - -
0% -
’ Nivel 1 Nivel2 Nivel 3 Nivel 4
am1 10% 20% 70%
Em2 5% 80% 15%
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Desta forma, podemos concluir que a maioria dos alunos tinha uma
compreensdo global do conceito de liberdade e que ndo utilizaram conhecimento
histdrico na definigéo do conceito.

Os dados obtidos no segundo momento (M2) da aplicagdo do questiondrio
(anexo I), permitem-nos verificar que 80 % dos alunos se encontram no nivel 3, 15 %
no nivel 4 ¢ 5 % no nivel 2. Comparando estes dados com os dados de M1, concluimos
que se verificou uma evolugdo na categorizagio das ideias dos alunos referentes a
definigdio de Liberdade, tendo aumentado o néimero de alunos no nivel 3 e 15% ja
utilizaram conhecimentos histéricos na definigio de Liberdade, encontrando-se estes

tltimos no nivel 4.

N - .
a definigio de Liberdade os alunos apresentaram os seguintes conceitos

substantivos, que estdo representados no grafico 5.

Griéfico 5: Quantificagfio dos varios conceitos de Liberdade

100% -

- Agrupamento das Escolas de Pardilhé

0% |

0%

60%

50%

40% |

0%

20%

10%

0%

Indrvidual Expressdo
%:x; g: ﬁ 35% 15% 2% \:::. RB:?T =
30% 20% 25% 15% §0% 25%
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Quanto aos conceitos substantivos, verificdmos que, em M1, todos os alunos da
turma apresentaram uma defini¢do de Liberdade Individual, pensaram essencialmente
na sua liberdade, ou seja, nos seus direitos, sem terem consciéncia de quais eram
realmente os seus direitos. No entanto, 85 % dos alunos consideraram que a sua
liberdade era limitada porque implicava também o respeito pela liberdade dos outros.
Os restantes alunos (15 %), consideraram a sua liberdade como total, entenderam-na
essencialmente de uma forma individualista, para ndo dizer egocéntrica.

No segundo momento (M2), verificou-se a persisténcia, por parte de todos os
alunos, de uma definicdo de Liberdade no dmbito individual limitada, mas agora
enriquecida com mais conceitos substantivos. Quanto a estes conceitos, verificou-se

também uma evolugao, conforme podemos verificar no gréfico 6.

Grafico 6: Grau de Evolugio entre o 1° e 2° Momento

Agrupamento de Escolas de Pardilhd

Rogrediu
[3

Estes dados confirmam, assim, a evolugfo no nivel de categorizagdo das ideias
dos alunos, bem como o enriquecimento com novos conceitos.

Relativamente ao processo da aula oficina, nas questdes sobre o processo de
meta cognigdo, os alunos referiram aquilo que aprenderam de novo a partir da analise e

interpretagdo das fontes como as principais caracteristicas do regime ditatorial de
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Oliveira Salazar e evidenciaram interesse em querer saber mais sobre 0 regime ¢ sobre
outros regimes como o nazismo, sobre a Segunda Guerra Mundial e sobre os direitos da
mulheres. Revelaram, também, conhecimentos anteriores sobre o tema estudado como,
por exemplo, ja tinham ouvido falar de Salazar, de Hitler, que as noticias eram
censuradas, que ndo havia elei¢des livres, que ndo podia haver oposigio ao governo.

De uma forma geral, todos alunos revelaram que foi com agrado que
realizaram as tarefas propostas, nomeadamente a forma de exploragdo dos documentos.
Dois alunos destacaram o facto de terem adquirido de uma forma autonoma

conhecimentos histéricos, através da analise das fontes documentais.

Reflexdes Finais

Apés a analise das respostas dadas a um mesmo inquérito, em momentos
diferenciados, constatimos que a aplicagio da teoria construtivista numa aula da
disciplina de Historia, subordinada ao tema Regimes Ditatoriais na Europa, permitiu o
alargamento do conhecimento dos alunos relativamente aos varios conceitos de
Liberdade.

Assim, pudemos concluir que a aplicagfio desta teoria em circunstancias
semelhantes poderd revelar-se benéfica para o desenvolvimento de Competéncias
Gerais e de Competéncias Especificas da Historia por parte dos alunos, em particular
para a selecgdo e organizagdo de informagdo a transformar em conhecimento
mobilizavel”® (DEB, 2001a) e para a inferéncia de conceitos histdricos a partir da
interpretagdo e andlise cruzada de fontes com linguagens diversas'® (DEB, 2001b,
:Google, s/data). Esta aplicaciio da teoria a pratica devera ser incentivada na formagéo
de professorés uma vez que os dados disponiveis sobre concepgdes de professores em
Portugal (Magalhdes, 2003) indiciam que existe ainda um hiato neste campo.

A realizagio desta experiéncia educativa permitiu-nos identificar as ideias

tacitas e o nivel de elaboragdo que os alunos possuiam sobre o conceito de liberdade,

'* Segundo o documento das Competéncias Essenciais (sexta competéncia geral) ) :
1% A segunda Competéncia Especifica da Historia a ser trabalhada no dmbito do tratamento de informagdo /
utilizagéio de fontes, no 3° ciclo.
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tendo estas progredido com a metodologia da aula-oficina para niveis mais sofisticados.
Estes niveis possivelmente poderiam ter evoluido caso se tivessem utilizado mais aulas
para se concretizar a experiéncia.

Pudemos também constatar que os alunos, através de questdes
problematizadoras sobre o estudo das fontes, conseguiram construir o seu proprio
conhecimento historico. Desta forma, confirmou-se que o estudo e a andlise das fontes
devem ser feitos de forma a permitir a construgfo auténoma do conhecimento historico
por parte dos alunos e que estas ndo devem ser utilizadas apenas como confirmagdo de

conhecimento ja adquirido.
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EXPLORACAO DO CONCEITO DE DEMOCRACIA COM
ALUNOS DO 7° ANO DE ESCOLARIDADE"’

Alice Costa
Cristina Sobral
Olinda Alves'®

Introducdo

No dmbito da disciplina de Metodologia do Ensino da Histéria, no Mestrado
em Educacdo, 4rea de Supervisio Pedagogica em Ensino da Historia, foi-nos proposto
que realizdssemos uma experiéncia pedagdgica numa linha construtivista, na
modalidade de aula-oficina, e dai retirdssemos ilagdes sobre a forma como progridem as
ideias dos alunos ao longo de toda a aula. Isso obrigou-nos a uma reflexdo que
sucintamente passamos a explanar.

1. Todos nds estamos cercados por avalanches de informagfio que nos ddo a
ilusdo de tudo podermos saber, a qualquer hora, em qualquer lugar e que os grandes
veiculos dessa informagéo, os mass media, sdo objectivos e desinteressados na forma
como a apresentam. Contudo, segundo Barca (2001), essas mesmas avalanches podem

trazer consigo uma visdo fragmentada do real se ndo forem sujeitas a um exercicio de

'" Estudo no dmbito do Projecto “Consciéncia Historica, Consciéncia Social”, CIEd, Universidade do Minho.
'8 Experiéncia desenvolvida na disciplina de Metodologia do Ensino da Histéria, no curso de Mestrado em
Educago, Supervisdo Pedagogica em Ensino de Histéria, Universidade do Minho.
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selecgfio. Cabe a Escola e ao ensino da Historia, respondendo a um desafio cada vez
mais premente da sociedade contemporanea, ao implementar “novas” metodologias de
ensino na sala de aula, promover no aluno o desenvolvimento de competéncias de
pesquisa, compreenséo, interpretagio e contextualizagio da informaggo recolhida nos
documentos historicos. Ao fazer isso, o professor ajuda-o a saber compreender,
interpretar e contextualizar qualquer outro tipo de informag@o, recolhida numa qualquer
outra fonte informativa. Assim, a verdadeira literacia actual provém antes dessa
capacidade de transformar qualquer tipe de informagdo em conhecimento e ndo do mero
saber ler, escrever e contar, como antigamente.

2. A par com esta realidade comegou a emergiu, na década de 1990, uma teoria
sobre a aprendizagem que, superando os contributos das vérias teorias de aprendizagem
anteriormente defendidas, foi mais além ao se estruturar com base em investigagoes
sobre ensino e aprendizagem, mais do que em investigagdes exclusivamente sobre
aprendizagem. E neste contexto que surge o construtivismo que, de acordo com Fosnot
(1996), ao ser aplicado a aprendizagem resulta em mudangas significativas sintetizadas
no seguinte:

- A aprendizagem enquanto desenvolvimento requer invengdo e auto-
organizagdo por parte do aluno, e capacidade, por parte do professor, de
permitir que os alunos levantem questdes, lancem hipéteses e as testem para
averiguar da sua viabilidade.

- A abstracgdo, sendo reflexiva, constitui-se como forga motriz da
aprendizagem e, portanto, ha que criar espagos, na aula, de reflexdo escrita
e/ou oral.

- Sendo o dialogo gerador de pensamentos posteriores, a sala de aula deve
assumir-se como uma “comunidade de debate” em que as ideias dos alunos
s6 frutuosas se fizerem sentido para a comunidade que as ouve.

3. Destas duas realidades cruzadas resultou uma exigéncia cada vez maior 2
Escola, e ao ensino da Histéria em particular para que contribuissem para a formagio de

um novo perfil de ser humano mais consentineo com uma sociedade de democracia em
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construgdo, ou seja promovessem o desenvolvimento dos individuos em todas as suas
potencialidades; informados, criticos e intervenientes (Barca, 1995).

Como ¢é evidente, daqui deve resultar, obrigatoriamente, adopgdo de novos
processos de aprendizagem que impliquem metodologias mais centradas no aluno, por
um lado; por outro, um trabalho directo com fontes que percorra a aula desde a sua
pesquisa, passando pela sua anélise, até a elaboragio de conclusdes. Barca (1995), ao
apontar para a necessidade de desenvolver uma aprendizagem a luz da perspectiva
construtivista defende que:

= o aluno ndo pode ser encarado como uma tibua rasa que a escola preenche

pois ele transporta para a escola todo um conjunto de ideias que devem ser
tidas em consideragio aquando da planificagdo das actividades lectivas.
= o desenvolvimento do aluno esta interligado com o seu contexto cultural e
precisa de ser orientado e acompanhado no seu acesso aos variados
recursos de aprendizagem.

= o aluno, ao interpretar a informagdo com que contacta na aula, em fungéo
das suas vivéncias, ideias ¢ valores, constrdi-reconstr6i o0s seus
conhecimentos. Do que ouve, na aula, ele selecciona o que € significativo
para si e reestrutura-o mentalmente a luz daquilo que é enquanto sujeito.

Segundo Barca (2004) esta mudanca conceptual parece ocorrer mais
eficazmente no modelo de aula-oficina que tem sido associado ao paradigma do
construtivismo social e utilizado nas investigagdes no campo do ensino da Historia.
Neste modelo de aula, o aluno é encarado como um dos agentes do seu proprio
conhecimento, que ao longo das aulas realiza actividades diversificadas e
intelectualmente desafiadoras e cujos produtos dai resultantes sdo integrados na
avaliagio. Sdo aulas cujo saber se apresenta multifacetado ¢ a varios niveis (senso
comum, ciéncia e epistemologia) e em que o professor, assumindo-se como
investigador social, organiza actividades problematizadoras. Contudo, para serem
eficazes, estas aulas pressupdem que o professor defina tarefas adequadas ao

desenvolvimento das competéncias que focalizou no plano de aula, que desafie
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intelectual e adequadamente os jovens em presenga para que se ultrapassem as
interpretagGes lineares das fontes e/ou a compreensdo simplista das versoes historicas
sobre o passado.

Tendo como enquadramento teorico estas reflexdes e na continuagdo de outras
experiéneias pedagbgicas que seguiram os passos tragados por Peter Lee, Ashby (2003),
Barca (2004); Barca & Gago (2000), colocdmos a nossa experiéncia em pratica no

ambito da disciplina de Metodologia do Ensino da Historia'®, tendo como objectivos:

° Explorar as ideias ticitas dos alunos sobre o conceito de Democracia;
° Estabelecer niveis de progressdo dessas ideias;
° Indagar sobre a consciéncia que os alunos revelam do que aprenderam.

O estudo foi realizado com duas turmas do 7° ano de escolaridade do Norte do
pais, distrito de Braga e pretendeu contribuir, ainda que modestamente, para a
compreensdo da progressdo das ideias dos alunos na aula de Histéria e, especialmente,

para encorajar todos os professores a reflectir sobre as préticas docentes e seus produtos.

Metodologia
- Questdo de Investigagio
Seguindo uma orientagio metodoldgica de investigagdo, comegdmos por colocar a

questdo de investigagio focalizando um problema:

- O que pensam os alunos do 7° ano acerca do conceito de Democracia?

Populagdo e Amostra

A populagdo é constituida por alunos do 7° ano de escolaridade, do Norte do
pais, distrito de Braga. Em termos de amostra foram seleccionadas duas escolas,
identificadas como escola A (Escola Basica Integrada) e B (Escola Bésica
3/Secundaria).

" A categorizagiio das ideias dos nossos alunos seguiu a categorizagio de Lee (2001) com o contributo de
Barca.
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Foram seleccionadas quatro turmas do 7° ano de escolaridade, duas de cada escola,
num total de 96 alunos, dos quais 49 participaram depois na experiéncia de

aprendizagem (aula — oficina). O grafico da figura 1 regista o niimero total de alunos de

cada uma das turmas/escola, distribuidos por idade.

Distribuicdo dos alunos por idades - Escolas A e
B

50 w20 189 3; 35 3 236
O — O_B lci

11 12 13 14 15 Total
aAnos anos anos anos anos

O e 1

M Escola A OEscolaB

Fig. 1 — Distribuig¢do dos alunos porimrma/escolé e idades

Assim, da escola A, participaram um total de vinte e trés alunos (23), sendo
sete rapazes e dezasseis raparigas; e da escola B, vinte e seis (26), num total de catorze

raparigas e doze rapazes, conforme o grifico seguinte regista (figura 2).

Distribui¢do dos alunos por Género- Escolas A e
B
- 16
20 12
‘ .P E [scola A
B = Escola B
Feminino  Masculino

Fig 2 - Distribui¢io dos alunos por tErma/escola e género

A escolha destas escolas, destas turmas e destes alunos obedeceu
exclusivamente ao critério da oportunidade, correspondendo a alunos de turmas

leccionadas por duas das autoras da experiéncia.
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Caracterizaciio das Escolas e das Turmas
Escola A

A escola A tem alunos desde o 1° ano do 1° Ciclo até alunos do 9° ano do 3¢
Ciclo do Ensino Biésico. E uma escola pequena, com cerca de 400 alunos estando 180 5
frequentar o 3° Ciclo. Sdo alunos provenientes de duas freguesias rurais. Situa-se nag
proximidades de varias cidades: Esposende, Viana do Castelo e Barcelos. Apesar de
tudo, a paisagem é rural e os campos ou sdo trabalhados por pessoas idosas para
complementar o rendimento familiar, ou estdo ao abandono.

Os seus habitantes e encarregados de educagdo dos alunos da escola vivem
principalmente da industria, maioritariamente a téxtil, e dos servicos. No caso dos
homens, devido a proximidade de duas grandes empresas de transportes, muitos sip
motoristas. As mies sfo, na sua maioria, domésticas que trabalham a tarefa para as
referidas indistrias. As restantes trabalham ou no sector dos servigos, ou estfio
desempregadas.

Quanto as habilitagGes literarias dos encarregados de educagdo, cerca de 45%
dos pais dos alunos do 3° Ciclo tém o 2° Ciclo, 30 % tem apenas o 1° Ciclo e os
restantes dividem-se pelo ensino secundario e superior. Pertencem a classe média e
média-baixa, como o provam a atribui¢do de escaldes para concessdo de apoio dos
servigos de acgfio social escolar, ou seja 40 % dos alunos beneficia ou do escaldo A ou
do B. ‘

Escola B

A escola B tem alunos do terceiro ciclo, secundério e ensino recorrente. E,
presentemente, a unica escola a leccionar o ensino secundario na regifio, e a sua drea de
influéncia, estende-se por freguesias de cinco concelhos - Vizela, Guimaries,

Felgueiras, Lousada e Santo Tirso.
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Neste contexto, e face a necessidade de responder 4 grande procura de escolarizagdo dos
alunos da sua drea de influéncia, esta Escola Secunddria funciona h4 largos anos em
situagdo de sobrelotacgio.

A escola insere-se numa &rea essencialmente industrial, o Vale do Ave,
apresentando a maioria da populagdo habilitagdes literdrias minimas. A area em questdo
sofre uma situagfio laboral caracterizada como de “crise”, o que segundo o P.C.E, se
reflecte no fraco acompanhamento escolar dos alunos por parte dos encarregados de

educagio, bem como no abandono e insucesso escolar.

Instrumentos de recolha de dados
A recolha de dados fez-se através dos seguintés instrumentos:
B Questiondrio — (tarefas de papel e lapis, Anexo I);
B Dois conjuntos de material histérico — com fontes escritas e
iconograficas - (tarefas de papel e lapis, Anexo II);
Fichas de trabalho (A e B) - (tarefas de papel e 1apis, Anexo II):
B Ficha de meta-cognigio — (tarefas de papel e lapis, Anexo III).

O questionario era composto por um conjunto de perguntés acerca do conceito
de Democracia. A criagdo deste questionario processou-se em dois momentos, de modo
a aferir a sua adequagfio. Assim, no primeiro questionario desenhado (Questionario
Piloto) incluiram-se, além das questdes, duas fontes escritas, uma relativamente a
politica na polis de Atenas e outra um excerto da actual Constituicio da Repiiblica
Portuguesa; uma fonte iconografica; e uma banda desenhada, relacionada com a
sociedade grega.

Este questionario foi experimentado em duas turmas, uma de cada escola, num
total de 47 alunos. Por nos parecer que algumas das fontes tinham induzido as respostas
dos alunos, decidiu-se entdo retirar do questionario as fontes escritas e iconogréficas.
Mantiveram-se, com ligeiras correcgdes, as questdes que procuram fazer o levantamento

das ideias substantivas dos alunos.
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Para os dois conjuntos de material histérico, selecciondmos fontes escritas e
iconograficas. O primeiro incluia informagdio sobre “a Democracia no tempo de
Péricles” e questdes relacionadas com a democracia ateniense (ficha A)*. O segundo
incluia uma fonte escrita sobre o exercicio democratico na actualidade e questdes
relacionadas com a democracia ateniense e actual (ficha B)*'. A selecgdo destes
materiais e a elaboragio das questdes das fichas A e B foram validadas pela
investigadora e docente da disciplina, Isabel Barca, e foram inspiradas nos trabalhos ja
citados de P. Lee e R. Ashby.

Saliente-se que o nosso objectivo era estabelecer niveis de progressdo das
ideias dos alunos através do levantamento e exploragio das suas ideias tacitas sobre o

conceito de Democracia, integrado nos conteudos do programa de Historia do 7° ano de
g

escolaridade.

Procedimentos

A recolha de dados processou-se em duas fases:

1) Questionario Piloto: n de 2004 fo final do 1.° periodo foram utilizadas duas
turmas de cada escola, num total de 47 alunos, com o intuito de aferir um dos
instrumentos de pesquisa. Este questionario foi, depois, aplicado pelas docentes das
turmas.

2) Questiondrio™: No inicio do 2.° periodo, no final da aula anterior a
experiéncia, as outras duas turmas, uma de cada escola, preencheram o questiondrio
reformulado (Questionario I). Nas duas aulas seguintes foi realizada a experiéncia. Na
escola A, a experiéncia foi filmada e, além da professora de Historia e da turma, em
cada escola, contou com a participagio de uma das docentes exteriores & escola, co-
autora do estudo, estranha a turma. Na escola B, devido ndo ter sido autorizada a
filmagem das aulas em que decorreu a experiéncia, participaram as duas docentes

estranhas & turma e as docentes da disciplina de Histéria, autoras do estudo. No final da

2 Cf. Anexo IL
2 Cf. Anexo L
2 ¢f. Anexo L.
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experiéncia e
: m sala de aula, os alunos preencheram de novo o mesmo Questionario
(Questionario I1) uma Ficha de Auto-Reflexio®

Andlise e Discussio dos Dados

Categorizagdo das ideias dos alunos
Partindo i i
. do conceito substantivo de Democracia, estabelecemos trés
1mensoes: Politi ituci i
olitica, Institucional e Social. Estas dimensdes foram criadas com base na
andlise das respostas dos alunos, no question4rio inicial.

Na dimensio iti i i
politica, incluimos as respostas que fazem referéncia aos direitos e

deverf:s, direito e liberdade de expressdo, liberdade de opinido, liberdade de actuagdo, e
a rt?gfme. politico (monarquia, repuiblica e ditadura), democracia representativa e
participativa, maioridade politica, voto, direito de voto, voto em branco, voto nulo,
fi‘at.xde el~elt01.'al, eleigdes, abstengdo, maioria e minoria, instabilidade politica, direito z‘:
.mdlgflag:ao, limitagéio & democracia e satisfagdo da maioria. Na dimensio institucional,
mclulm:)s as respostas que fazem referéncia aos direitos e deveres, direito e liberdade de
exp'res.sao, liberdade de opinido, liberdade de actuagdo, e a regime politico (monarquia
republllca.e ditadura), democracia representativa e‘participativa, maioridade poh'tica:
voto,' dlrfalto de voto em branco, voto nulo, fraude eleitoral, eleigdes, abstengiio, maioria
e f‘mnor:a, instabilidade politica, direito 3 indignagdo, limitagio A democracia e
satl.sfag:io da maioria. Na dimensio social, incluimos as respostas que fazem referéncia
a c.td‘adaol(s), povo, igualdade, pessoas responsaveis, responsabilizagio dos agentes
socias, discriminagdo, direitos e deveres sociais, satisfagio da maioria das pessoas
(cidadania).

A partir destas dimensdes, categorizdmos as ideias dos alunos evidenciadas nas
Suas respostas ao questiondrio. Esta categorizagfio resultou de um processo dialéctico
entre o percurso pré-definido e o percurso emergente durante toda a analise dos dados,

que nos permiti i
permitiu refinar as categorias num Processo provisorio e em continua mudanga

B OF Anexo I
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: 24

Tomando como referéncia o modelo de Peter Lee (2003)”, adaptado e/ou

reformulado de acordo com as respostas dos alunos, emergiram os seguintes niveis de
progressdo das ideias dos alunos, que definimos:

Nivel 1 — Néo explicita - Tarefa explicativa néo alcangada. Ideias
tautoldgicas, refor¢adas ou vazias.

Nivel 2 — Confusfo - Negacdo do conceito.

Nivel 3 — Ideia do quotidiano — conceito vago e ou contraditério de
democracia. Recursos a esteredtipos.

Nivel 4 — Conceito de democracia mais ou menos explicito, referindo
aspectos institucionais e ou politicos.

Nivel 5 — Conceito de democracia representativa, com algumas ideias
de limitagéo 4 democracia.

Nivel 6 — Conceito histérico e de ciéncia politica.

Andlise das respostas aos questiondrios

Enquadradas as respostas dos alunos nas respectivas dimensdes, e de acordo
com os niveis de progressdo ji definidos e registados em quadro, a partir da leitura das
respostas aos questionarios (1.° e 2.° momentos) procedemos & analise dos dados. Ha
situagdes em que estdo presentes uma ou mais dimensdes. Por exemplo, “dimensdo
institucional”, e/ou “dimensdo politica e institucional”, “dimensdo politica e social” ou
outra(s). Assim, na andlise tivemos em conta as respostas ao questionario de forma
integral. Isto ¢, na defini¢io de “democracia” solicitada ao (s) aluno(s) através do
questionario, todas as respostas foram importantes e consideradas. A(s) ideia(s) do(s)
aluno(s) ndo pode(m) ser desenquadrada(s) do sentido que na resposta as varias
questdes formuladas se quis recolher. Deliberadamente, tinhamos perguntado aos
alunos: “O que ¢ para ti democracia?” Quem sdo, no teu entender, as pessoas que
podem participar na democracia? (...), num total de sete perguntaszs. Quer no primeiro,
quer no segundo questionario foram analisadas as respostas tentando-se perceber o que

pensam os alunos sobre a Democracia e como apreendem este conceito substantivo. Dai

* Cf. Lee, P. (2003). “Nos fabricamos carros ele tinham que andar a pé”, Compreensdo da.vida. no passado. /n
Barca, 1. (org) Educagéio Historica e Museus, Actas das Segundas Jornadas Internacionais de Educacio
Historica, série 9, CEEP - [EP Universidade do Minho, pp. 19 - 36.

¥ Cf. Anexo L.
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que destaquemos todas as respostas das quais inferimos as ideias dos alunos que
permitiram construir os niveis conceptuais acima registados, de acordo com os
objectivos da experiéncia. Todos corresponderam em termos de respostas a todas as

perguntas, quer no primeiro momento, quer no segundo momento de aplicagdo do

questionario.

Vejamos alguns exemplos® de respostas. Na Escola A:

Questiondrio I: Dimensio - Niio explicita
Nivel 1- Tarefa explicativa néo alcangada. Ideias tautologicas, reforgadas ou vazias.

O 1. e 2.Ndo sei.Q3. Jorge Sampaio.04. Néo sei. Q4.1.. Porque ndo Q 5 e 6. Ndo sei.Q
7. Porque todos os cidaddos tém direito a voto.

Questionario II: Dimensdio — Politico (regime politico, direito de voto, eleicdes,
abstengdo) / Institucional (Partido politico)
Nivel 4: Conceito de democracia mais ou menos explicito, referindo aspectos
institucionais e ou politicos.
1. E um regime politico em que 56 se pode votar a partir dos 18 anos de idade 2. Sim.
As elei¢des do partido socialista. 3. Os que sdo filhos de pai e de mde e que tém mais de
18 anos.4. As pessoas que se abstém. 4.1. Porque ndo querem ter direito ao seu proprio
voto.5. Ndo sei. 6. Sim, porque todos tém de ter direito ao voto.7. Porgue tem a ver uma
coisa com a outra (Martinho®’, 14 anos).

Escola B:

Questiondrio I: Dimens#o - Ndo explicita

Nivel 1- Tarefa explicativa néio alcangada. Ideias tautologicas, refor¢adas ou vazias.
1.2.5. 6 e 7. Néo sei.3. Os povos. 3. 4. Os Governos. 4.1 — Porque eu acho que é assim.

Questionario II: Dimenséio — Politica
Nivel 3 - Ideia do quotidiano — conceito vago e ou contraditério de democracia. Pode
recorrer a esteredtipos:

** Cada um dos exemplos é apresentado com a totalidades das respostas identificadas pelo algarismo
correspondente (1,23,...). Seleccionamos apenas alguns exemplos, um de cada nivel, por escola, por
necessidade de restringir o texto do artigo. As respostas dos alunos foram transcritas conforme as respostas
Sem coITec¢do nossa.

*1 0 nome dos alunos ¢ ficticio,
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Q 1- Para mim a democracia de agora é uma pessoa ter o poder de votar e dizer o que
pensa. Q 2- Sim em Area Projecto por exemplo nés para decidirmos o nosso tema
tivemos todos de votar, mas pode ter acontecido de alguns ndo votarem. Q 3- As
pessoas, os cidaddos e os adolescentes de maior de 18 anos, também as pessoas que o
desejam fazer mas, ndo se podem esquecer que s6 podem aos 18 anos. O 4 e 4.1- Os
governos ou os ministros. Porque podem querer eles ser os votados. Q 5- Um exemplo
nés em Area Projecto escolhemos e podemos votar no nosso tema que queriamos, mas
se a professora decidisse escolher ela era uma situagdo antidemocrdtica. Q 6- Nao,
porque somos todos cidaddos e temos o direito de votar e ndo de sermos excluidos (Bia,
12 anos).

Escola A:

Questiondrio I: Dimensio: Institucional (governo) e Politico (liberdade de expressdo e
partidaria)

Nivel 3 — Ideia do quotidiano - conceito vago e ou contraditério de democracia. Pode
recorrer a esteredtipos:

Q1.4 democracia para mim é o governo quando temos direitos de reclamar. Q2. quando

dd nas noticias do governo.Q3. Néo sei Q4. As pessoas que sdo contra o governo e as

leis.04.1. Porque sdo convencidas e pensam que eles é que mandam Q3. Por exemplo,

quando dizem que o governo néo presta e que ndo tinham nada que pér essa lei. Q6.

Quando, por exemplo, saem do governo. Q7. Quando roubam os votos presidenciais.

Questionario II: Dimenséio: Politico (Regime politico; direitos dos cidaddos; direito de
voto; povo; elei¢des) e Institucional (Partidos politicos, Delegado e Subdelegado
da turma).

Nivel 4: Conceito de democracia mais ou menos explicito referindo aspectos
institucionais e ou politicos:

Ol. A democracia para mim é um regime politico que é concebido para agradar o

pove. Q2. Sim, quando temos direito a voto pelo partido que queremos votar.Q3. acho

que todas as pessoas tém o direito de votar Q4. As pessoas que sdo contra a

democracia 4.1. Porque podem preferir viver sem direitos Q5. Quando alguns cidaddos

entram em conflitos por causa dos partides. Q6. Ndao Q7. Porque para haver
democracia é preciso votar para eleger alguém (Flora, 12 anos).
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Escola B:

Questionario I: Dimensiio — Politico - institucional (liberdade de expressdo, direitos /
governo)

Nivel 3 - Ideia do quotidiane - conceito vago e ou contraditério de democracia, Pode
recorrer a esteredtipos:

QI — Democracia é ter liberdade de dizer o que quisermos do governo, ter direito de
voto a partir dos 18 anos ...02 — Eu observo, pessoas em programas de televisdo a
criticar os politicos ou a gozar. Q3 — Sdo as pessoas que protege o povo e que ndo tém
o poder. Q4 e 4.1 — Os que querem que haja a ditadura. Porque sdo as pessoas que
1ém poder e que querem o poder 56 para eles. 05 e7 - Nao sei. Q6 — Néo, ndo podem,
porque toda a gente tem os mesmos direitos e os mesmos deveres.

Questiondrio II: Dimensio: Politico (Regime politico; direitos dos cidadios; direito de
voto; povo; elei¢des) / Institucional (Partidos politicos, Delegado e Subdelegado
da turma).

Nivel 3 — Ideia do quotidiano - conceito vago e ou contraditério de democracia. Pode
recorrer a esteredtipos:

QI- E o direito de voto a partir dos dezoito anos é ter liberdade de expressdo, e ter os

mesmos direitos e deveres. 02- Sim, na escola nés escolhemos o delegado(a) de turma.

03- Toda a gente. 04 e 4.1- As pessoas que mandam. Porque eles é que decidem o que

Jazer com o pais. O5- Néo sei. Q6- Néo porque toda a gente tem os mesmos deveres e

direitos. Q7- Porque o povo a partir dos dezoito anos pode decidir quem manda no pais
(Ventura, 13 anos).

Escola A:

Questionario I: Dimensiio — Politica - ideologica. (liberdade de expressio).

Nivel 3 — Ideia do quotidiano - conceito vago e ou contraditério de democracia. Pode
recorrer a esteredtipos:

Q1. A democracia é termos liberdade de expressdo. Q2. Os politicos tém liberdade de

expressdo. Q3. Todos nés podemos participar. O4.as pessoas sdo as pessoas do

governo.Q4.1. Porque as pessoas do governo governam o nosso pais governam o nosso

pais. Q5. Ndo sei. Q6. Ndo porque todos temos liberdade de expressdo. Q7. Ndo sei.

Questiondrio II: Dimensdo: Politico (direito de voto, regime politico, abstengo,
cidaddos direitos e deveres) / Institucional (Governo, lei) / Secial ( nogio
[politica] de cidadio)

Nivel 5 — Conceito de democracia representativa com algumas ideias de limitagio a
democracia.
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Ql. A democracia é ter direito de voto e é um regime politico. Q2. Sim, iguando 0
governo impoe lei e quando os cidaddos lutam para o representante dr.) pais. 03. 4s
pessoas que podem participar na democracia sao os cidaddos com r.nmsﬂde 18 anaf.
Q4. As pessoas que podem impedir que exista democracia sdo: cm’izdao? que n:za
votam. O4.1. Porque as pessoas que ndo votam ndo tém vontade. 05. Nac? sei. Q6. Ndo,
porque todos tém o mesmo direito.Q7. O direito de voto estd r‘el"acwfmdo com a
democracia porque sendo votar estamos a abstermo-nos da democracia (Rita, 12 anos).

Escola B: - :
Questiondrio I Dimensdo — Politico-social (igualdade/desigualdade, racismo,
escravatura, direitos, liberdade de expressdo).
Nivel 4: Conceito de democracia mais ou menos explicito, referindo aspectos
institucionais e ou politicos. Fe
QI — Democracia para mim é ter liberdade de expressdo ter direito aos mesmos
direitos e a mesma maneira de ser tratada. Podemos votar, criticar tudo e todos e falar
mal dos partidos. Q2 — Sim, no telejornal muitas das vezes ouve-se falar dos escravos,
do racismo e tudo (entre outras coisas). Os escravos também tém o mesmo direito que
165 e os de outra cor (pretos, mulatos, etc.), a igualdade é para todos, todos merecemos
ser bem tratados, ndo com a desigualdade ou semelhanga. 03 — Sdo pessoas que sdo
Justas (sabem fazer Jjustica), pessoas que ndo tém mau cardcter, pessoc‘ls que pratiguem
o bem, pessoas que ougam as nossas opinides, pessoas que nos ajudem na TOSS?S
dificuldades, etc. 04 e 4.1 — As pessoas que estdo fartas de ser mal tratadas e nar.J tém
liberdade de expressdo. Q5 — A minha mde ter-me deixado cortar o cabelo, jogar
futebol, praticar atletismo e muitas mais coisas ... Sim, eu acho que podem e-xisn'r
pessoas excluidas, porque caso haja algum problema ou fa!ar. mal, é a ricsmA coisa do
tempo de Salazar, fala mal morre ou é preso, perde a ... [ilegivel]. Fica co:‘no ?tma
pessoa civil. Também existia a PIDE que espiava as pessoas, por isso zud? i [ilegivel]
e chegava mais depressa aos ouvidos de Salazar. Q7 — Relacionamos o direito de voto
com democracia porque no tempo de Salazar era proibido falar mal do presidente,
votar e quem falasse mal era preso ou morria.
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Questiondrio II: Dimensdo: Politica (direito de voto, regime politico, abstencdo,
cidaddos direitos e deveres).

Nivel 4: Conceito de democracia mais ou menos explicito, referindo aspectos
institucionais e ou politicos:

Ql- A democracia para mim é o que enfrentamos e vivemos no dia-a-dia,
principalmente na liberdade de expresséo. Q2- Sim, as elei¢des para presidentes, nas...
[ilegivel] da oposigdo. O3- Todos os cidaddos e pessoas que contribuem para uma vida
melhor no governo. Q4 e 4.1- O eleitores. Porque muitos dos eleitores s6 vém as
promessas e que pelo contrdrio o governo ndo cumpre. Q5- Ndo poder dar a minha
opinido. Q6- Sim, porque como na antiga Grécia os que podia votar eram os cidaddos e
os clandestinos que ld viviam. Os que ld nio morassem ndo podiam votar. Q7- Porque
assim podem eleger os nossos representantes (Inés, 12 anos).

Escola A:

Questiondrio I: Dimensdo — Institucional (governo, Presidente da Republica,
Assembleia da Republica, Deputados, Ministros). Politico (liberdade de expressio e de
opinifo)

Nivel 5 - Conceito de democracia representativa com algumas ideias de limitaggo a
democracia:

Ol. Democracia para mim é: Em vez de ser um rei a governar sdo um conjunto de
pessoas, o Governo e o Presidente da Repiblica e pessoas a discutirem assuntos na
Assembleia da reptiblica sobre Portugal. Q2. Sim, as pessoas a discutivem assuntos na
Assembleia sobre Portugal Q3. Os deputados, os ministros e o Presidente da Repuiblica
Q4. As pessoas que podem impedir a democracia sdo os “monocrdticos”. Q4.1. Porque
eles querem que seja um rei a governar o pais. Q5. As pessoas que estdo nas wrnas, por
exemplo, na Noruega fizeram balota, porque meteram mais votos no que tinha menos.
Q6. Ha pessoas, como por exemplo o Duque de Bragan¢a. Q7. Porque nos elegemos
uma pessoa para representar Poriugal,

Questionario II: Dimensao: Politica (regime politico, satisfagio da maioria, cidadéos,
abstenc¢do, monarquia, democracia representativa) ; Institucional (governo, presidente,

ministros, partido, assembleia da republica e Social (Crise, responsabilizagdo dos
agentes).

Nivel 6: Conceito histérico e de ciéncia politica:

QOI1.Para mim a democracia é um regime politico em que é governado por um governo,
o presidente e os ministros. Para elegermos o governo temos que votar, é por isso que
a democracia satisfaz os cidaddes.Q2. Sim, na televisdo vejo muitas vezes na
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Assembleia da Repiblica os ministros a discutirem uns com os outros para resolverem
os problemas de Portugal. Q3. Podem participar na democracia todos aqueles que
votem livremente.04. Os que se abstém e os que preferem a monarquia.04.1. porque
ndo querem que sejam aquelas pessoas a representar o nosso pais.(Q3. por exemplo,
neste momento Portugal esta numa crise, o partido que esta a governar ndo estd a fazer
o que se deve.06. Sim todos aqueles que se abstém e os que pertencem a
monarquia.Q7. Porque se ndo votarem, ndo podemos eleger um representante.(Tomé,
12 anos).

Escola B
Questiondrio I - Dimensdo: Politico-institucional (governo / liberdade de expressdo,
direitos, deveres).

Nivel 6: Conceito historico e de ciéncia politica:

Q1 — A democracia é um governo que luta pela liberdade de expressdo e pelos direitos
e deveres dos cidaddos. Q3 — Penso que todos os cidaddos podem participar na
democracia. Mas também penso que existem partidos democrdticos onde os lutadores

pela democracia lutam pelos seus direitos e direitos dos cidaddos. Q4 — Penso que
aqueles que ndo lutam para uma vida melhor e aqueles que pensam o contrario da
democracia e acho que estdo no seu direito.Q 6 — Penso que existem pessoas excluidas
da sociedade portuguesa como os estrangeiros, pessoas mais necessitadas e aquelas
que precisam da nossa boa vontade e ajuda.

Questionario Il — Dimensfio: Politica

Nivel 6: Conceito historico e de ciéncia politica.

Q1- A democracia é um governo que luta pelos direitos e deveres dos cidaddos. Que
todas as pessoas sdo iguais seja qual for a sua forma de vida e a sua sociedade. Todos
tém direito de serem cidaddos. Q2- Sim, no meu dia-a-dia vejo as pessoas a lutarem
pelos seus direitos como por exemplo: os trabalhadores. Todos podem votar no partido
ou naquilo que pretendemos sem qualquer puni¢do. Exemplos: escolas, trabalhadores
etc. Q3- Entendo, que todos podem participar na democracia sejam “'grandes” ou
“pequenos”. 04 e 4.1- Penso que ninguém pode impedir a democracia. So se tiver um
grande poder governamental. Porque tendo um grande poder, provavelmente podem
modificar a democracia; os nossos direitos e deveres. Q5 e 7- Néo responde. (Joana)

Como se constata pelos exemplos aqui apresentados, elencamos elementos
distintos nas dimensdes politica, institucional e social. Uns alunos referem, por

exemplo, na dimensdo politica, o direito de voto; outros referem-se a elementos
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distintos como a liberdade de expressdo, os direitos e/ou deveres. O mesmo acontece
quando se referem as desigualdades sociais, a escravatura ou racismo (dimensdo social),
e, na dimensdo institucional, as questdes relacionadas com o Governo, o Presidente da
Republica, Partidos Politicos ou Deputados. Seria interessante analisar outros exemplos,
em que alunos de idades superiores (14 e 15 anos) apresentam ideias categorizadas nos
niveis um e dois, e alunos mais novos (12 anos) apresentam respostas incluidas nos
niveis cinco e seis. No entanto, niio foi esse o objectivo da experiéncia e os dados nio
sdo relevantes. Quisemos, tdo s6, deixar o registo de respostas dos alunos para cada uma
das dimensdes e respectivos niveis de progressao das ideias substantivas do conceito de
democracia (ideias prévias e ideias pos — experiéncia), exemplificando situagdes em que
os alunos, independentemente da idade, apresentam ideias que se incluem em niveis de
progressdo diversos, nuns casos “evoluindo” de nivel, de um para quatro, de um para

trés, de trés para cinco ou de cinco para seis; ou, tdo simplesmente, cinco para seis, ou,

tdo 56, mantendo-se no mesmo nivel.

eias dos alunos - Escola A

NivelSeis | ——— }
Nivel Cinco % 6

- |
Nivel Quatro ‘ '

Nivel Trés
Nivel Dois

NivelUm

Fig 4 — Distribuicdo dos niveis de progressio das ideias dos alunos
(Escola A)

O grifico da figura 4 regista a distribui¢do dos niveis de categorizagdo dos

alunos da escola A, em que se verifica um maior niimero de niveis iguais ou superiores
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ao nivel trés, no primeiro momento, antes da aplicagdo da experiéncia, sendo evidente a
progressdo das ideias dos alunos relativamente ao conceito de Democracia, no segundo
momento, pos experiéncia. Nesta escola, os alunos participaram de forma activa no
debate, tendo contribuido para o mesmo a “experiéncia” do aluno que naquele ano tinha
integrado a turma vindo da Argentina. Deu o seu contributo recordando que na sua
escola se elegia o delegado da turma e todos participavam de forma consciente na
escolha do colega que os deveria representar com responsabilidade, pois o perfil do
candidato eleito seria importante para o desempenho do cargo e na representagio da
turma. Este momento de aula foi enriquecedor, além do texto que leram e sobre o qual
reflectitam (ficha B) e das fontes constantes na ficha A para responderem ao
questionario.

Na turma da escola B, também se observou progressio das ideias dos alunos,

como o grafico da figura 5 regista.

Nivel Seis

Nivel Cinco

Nivel Quatro

Nivel Tres
Nivel Dais

Nivel Um

Fig 5 — Distribuigfio dos niveis de progressdo das ideias dos alunos
(Escola B)

Neste caso, porém, ha menos alunos nos niveis 5 e 6, ocorrendo maior
incidéncia nos alunos que no primeiro momento evidenciaram respostas categorizadas

nos niveis um ¢ dois, que no momento pos-experiéncia ou desaparece ou se verifica
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apenas uma manuteng¢do. O nivel trés obteve elevada incidéncia quando comparamos o
primeiro € o segundo momento (oito alunos contra dezanove). Todos os alunos
participaram e corresponderam realizando as tarefas pedidas, tal como os colegas da

outra escola.

Consideracdes finais

No primeiro momento, ha uma incidéncia mais elevada nos niveis um e dois,
tanto na escola A como na Escola B se comparado com o segundo momento (grafico da
figura 6). O mesmo acontece nas respostas categorizadas no nivel trés, na escola A. Ja
nos niveis quatro, cinco e seis a incidéncia aumenta no momento pos experiéncia. Na
escola B, quando comparamos os dois momentos, dispara o numero de incidéncias no
nivel trés, apesar de ndo se verificar a mesma tendéncia nos niveis seguintes, muito

embora seja evidente a progressio das ideias dos alunos.

Niveis de progressao das ideias dos alunos - Escolas A e B

M EscolaAl.2
Momento

M EscolaA2.2
Momento

® EscolaB 1.2
Momento

M EscolaB 2.2
Momento

Fig 6 — Distribui¢do dos niveis de progressio das ideias dos alunos
(Escola A e B)

Em sintese, verifica-se, quer numa quer na outra escola, que a maioria dos
alunos “progrediu”, embora ndo seja obrigatério e automatico que o aluno progrida de
nivel. Esta progressdo, como atrds se referiu, nio € uniforme nem continua (por

exemplo, um aluno da escola A passou do nivel 3 para 4; alguns alunos, da escola B,
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passaram do nivel 1 para o nivel 3. Registdmos, ainda, que ha alunos que, apés a(s)
aula(s), se mantém no mesmo nivel, apesar de apresentarem ideias menos fragmentadas

e/ou mais elaboradas Ha alunos que se mantém no nivel 3, outros no primeiro e dltimo

momento no nivel 7. A idade e o sexo ndo parecem influenciar os resultados obtidos.

No entanto, trata-se de uma amostra muito reduzida.

Andlise das respostas d Ficha de meta — cognigdo

O terceiro objectivo do nosso estudo consistia em indagar sobre a consciéncia
que os alunos revelam do que aprenderam. Para o efeito elabordmos uma Ficha e
solicitamos o seu preenchimento no final da experiéncia™. Pretendiamos que os alunos
reflectissem sobre a experiéncia e nos dessem indicagdes sobre o que pensavam sobre
este tipo de tarefas. Colocamos as seguintes questdes: 1. O que aprendeste de novo
sobre a democracia? 2. O que é que ja sabias sobre a democracia ateniense? 3. O que
gostarias de saber mais sobre o assunto? 4. Que dificuldades sentiste? 5. Gostaste da
experiéncia? Justifica.

Também neste momento de auto — reflexdo os alunos, de uma escola e de outra,
apresentaram algumas diferencas. Na escola A, os alunos apresentam respostas mais
concretas sobre a aprendizagem realizada, quer sobre a importéncia do direito de voto e
da participagdo dos cidaddos, do cardcter universal da liberdade ou da existéncia de um

regime concebido para satisfazer a maioria. Vejamos os quadros abaixo:

O que aprendeste de novo sobre a democracia?

Escola A

Que é um regime politico concebido para satisfazer a maioria das pessoas;

Que todos devem ter direito a voto;

Que se ndo dermos a nossa opinido podemos prejudicar 0s outros;

Que na democracia existe no voto a opgio de se abster e o voto em branco que sido
coisas muito diferentes;

Que quando estamos a votar em branco nos estamos a manifestar.

28 1, Anexo IIL
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Escola B
Aprenderam tudo; alguma coisa; muito; coisas importantes;
Quem sdo as pessoas que existern na democracia e como existe democracia;

Que naquele local a democracia ndo ¢ igual & actual e que o termo cidaddo ndo se
aplicava a todos;

Que todos os cidaddos podiam votar (s6 os homens) e que a democracia de Atenas era
directa, por os homens poderem intervir directamente nas eleigdes;

Que eles ndo usavam bem a democracia porque s6 podiam votar os chefes de familia
homens, filhos de atenienses e que tinham de nascer em Atenas;

Que algumas coisas ndo perceberam, mas o que aprendeu deu-lhe jeito para explicar
algumas coisas 14 em casa aos pais;

Que para ser cidaddo e participar na democracia é preciso ter mais de 18 anos, ter
nascido em Atenas e ser filho de pai e mie ateniense.

Na escola B, algumas respostas apresentadas tém um carécter mais vago, em
que alunos dizem ter aprendido tudo, alguma coisa ou muito. Porém, ha alunos que sdo
mais precisos e indicam ter aprendido as caracteristicas da democracia ateniense,
democracia directa, participagdo de todos sendo homens com mais de dezoito anos e
filhos de atenienses, e quem sdo as pessoas que contribuem para a existéncia da
democracia.

Poderiamos inferir que, num caso, os alunos responderam mais de acordo com
o0 que aprenderam sobre a democracia actual, talvez fruto da leitura e debate sobre o
texto apresentado na folha 3 e realizagdo da ficha B - segunda aula; e no outro, os
alunos evidenciaram ter aprendido como funcionava a democracia ateniense. Talvez a
leitura do texto e o debate ndo tivessem sido apreendidos da mesma forma ou os alunos

néo tivessem reflectido de maneira a relacionar a democracia na Grécia Antiga (caso de

Atenas) com a democracia na actualidade.
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Quando perguntados sobre o que é que ja sabiam sobre a democracia ateniense
nas respostas dos alunos verificimos, também, que a maior parte dizem que nfio sabiam

nada.

No entanto, a percentagem destes alunos na escola B sio mais do dobro da
escola A (39%; 88%). Também na escola A 48% dos alunos ja sabiam sobre os direitos
dos cidad@os atenienses, contra 8% dos alunos da escola B. Uma hipotese € os alunos da
escola A terem abordado em aulas anteriores, a proposito da educagfio dos jovens
atenienses, a questdo dos direitos de cidadania dos futuros cidadfos. Verificdmos
também que 4% dos alunos da escola A dizem ja saberem tudo, ndo havendo nenhum
aluno da escola B nessa circunstincia, Nesta escola, s6 4% dos alunos dizem saberem

pouca coisa contra os 9% da escola A.

Questionados sobre o que gostariam de saber mais sobre o assunto, a maior

parte dos alunos respondem que “mais nada”.

Neste caso, 78% dos alunos da escola A e 46% da escola B consideraram nio
querer saber mais sobre a democracia, embora 31% dos alunos desta escola tenham
indicado que nfio sabem se gostariam de saber mais sobre o assunto. Ainda assim 11%
dos alunos quiseram saber mais sobre as limitagdes da democracia ateniense contra 4%
da escola A que dizem que ja foi bom terem aprendido o que aprenderam. Interessante
verificar que na escola A 4% dos alunos manifestaram também que gostariam de saber
comno se forma um partido politico e 5% gostariam de saber tudo. Ja na escola B, 8%
dizem que gostariam de saber sobre outras democracias além da ateniense e 4%

gostavam, também, de saber tudo.
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A pentiltima pergunta questionava os alunos sobre que dificuldades sentiram.

Mais de metade dos alunos responderam ndo terem sentido nenhumas
dificuldades, registando-se 57% dos alunos da escola A e 65% da escola B. Ainda na
escola A, 17% dos alunos responderam terem sentido algumas/poucas dificuldades sem
clarificarem que tipo de dificuldades sentiram. Na escola B, 11% dos alunos disseram
terem sentido dificuldades em ler os textos “eram muitas perguntas e textos”. Também
9% dos alunos da escola A disseram ter tido dificuldades em realizar as fichas e outros
9% em exprimir as respostas. Na escola B, 8% dos alunos responderam ter sentido
dificuldades porque ndo entenderam tudo ou em realizar as fichas. A mesma
percentagem de alunos (8%) respondeu que ndo tinham gostado de trabalhar com o seu

companheiro e os restantes (8%) dizem que as professoras explicaram tudo.

Uma tltima questdo perguntava se finham gostado da experiéncia e porqué?
Uma elevada percentagem de alunos respondeu que sim, gostaram da

experiéncia, sendo 91% da escola A contra 84% da escola B (grafico da Figura 7).

Escola A EscolaB

Gostaste da Experiéncia? .
’ Gostaste da experiéncia?
9% 0%
8Y%

8%

mSim/Gostei B Talvez/Mais ou menos Nao ® Sim/Gostei M Talvez/Maisou menos Nao

Fig. 7 — Percentagem das respostas dos alunos & tiltima pergunta

Quanto as suas justificagdes, na escola B 8% dos alunos responderam que néo
gostaram. Destes, um deles nfio gostou por nfio gostar da companhia, tendo ja

evidenciado o mesmo sentimento quando perguntado sobre as dificuldades sentidas;
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outro registou “porque ndo gosto de democracia”. Este aluno quando respondeu sobre
“o que aprendeu de novo”, respondeu: “aprendi que se nos metermos na democracia é
um grande erro”. Outros alunos justificam ter gostado da experiéncia por ter sido uma
oportunidade de aprender mais coisas sobre a democracia, nalguns casos referem a
democracia ateniense considerando ter aprendido como era na Antiga Grécia ou em

Atenas.

Assim 65% dos alunosda escola A e 73% da escola B referem ter gostado da
experiéncia por terem aprendido coisas novas que néo sabiam. Outra razao foi terem
aprendido como era a democracia, os direitos e deveres (13% - escola A e 11% da
escola B), porque consideraram importante e foi bom aprender (9% - escola A) ou
porque teve interesse (5% - escola A).

Acima referimos os alunos que ndo gostaram da experiéncia e apontaram como
razio ndo gostarem de democracia, ndo terem gostado do trabalho de pares (4% - escola
B), em igual percentagem de um outro que disse ter sido “um bocado seca”, e/ou um
alunos que gostou porque gostou (4% - escola B)”. Em contraponto, na escola A,
também 4% dos alunos referem que gostaram porque a experiéncia teve interesse, 4%
porque pode ser 1til para o futuro, e 4% porque as professoras eram simpaticas e

explicavam bem.

Conclusdes sobre os Resultados

Pela andlise dos resultados dos alunos que participaram na experiéncia
pudemos, também, constatar que:
Na sua maioria os alunos foram capazes de, em pares, sem resposta das professoras,

chegar a conclusdes com base nas fontes histdricas fornecidas;

2 Este tipo de respostas fornece aos professores oportunidades de reflexio sobre quais as metodologias
adequadas para lidar com situagdes problematicas como as de ensinar quem ndo gosta de democracia ou de
trabalhar em grupo.
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O sentido/interpretagdo que os alunos ddo as fontes parece ter sido
influenciado pelas suas experiéncias de aprendizagem quer escolares quer do ambiente
socio — familiar, e especialmente dos média;

A aprendizagem parece ter-se tornado mais significativa para os alunos a
medida que, durante o debate, usavam o que aprenderam para esclarecer situagdes do
seu quotidiano;

Considerdmos que esta experiéncia foi positiva e tal se deveu a ter-se
desenvolvido na modalidade de aula-oficina que pressupde que:

- O aluno ¢ agente da sua formagdo;

- O professor assume-se como organizador de actividades problematizadoras;

- O saber apresenta-se multifacetado e a varios niveis (senso comum, cientifico
ou epistemologico);

- Os recursos sdo multiplos e diversificados e incidem sobre o trabalho de
fontes, que nfo se limita a uma interpretagéo linear (Marques, 1995), mas que integrem
o cruzamento de mensagens divergentes, colocando-se questdes que devem ser
problematizadoras e de complexidade crescente.

Alguns dos alunos, dois dos quais obtiveram nivel 4 ou 5, julgaram a experiéncia
dificil e referiram nfo ter gostado da mesma. A maioria gostou, considerou-a dificil mas
mais interessante porque participaram mais activamente na aula, gostaram de aprender
coisas novas e de saber mais, considerando ter sido positivo adquirir conhecimentos e
experimentar coisas novas. Alguns referiram mesmo que era importante realizar este

tipo de experiéncias e que se deveriam repetir.

Reflexdes Finais

Consideramos que esta experiéncia foi positiva e tal podera dever-se a, entre
outros factores, ter-se desenvolvido na modalidade de aula — oficina e numa perspectiva
construtivista da aprendizagem.

Os alunos de forma geral gostaram da experiéncia, sobretudo do trabalho em

pares com o tipo de actividades propostas. Sentiram que o centro da aula passou a ser o
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seu empenho nas tarefas e, como um deles referiu, se se distraissem ndo poderiam
apresentar resultados no final da aula. Assim, este tipo de aulas pareceu-lhes mais
proveitoso por os envolver directa e responsavelmente nas actividades.

Numa aula em que o aluno s6 ouve o professor o seu pensamento pode ou ndo
estar envolvido no processo de auto-aprendizagem, enquanto que, neste tipo de aula,
para resolver as questdes problematizadoras o aluno necessita pensar nas questdes e
procurar solugdes para elas. Esse acto de pensar permite ao aluno construir
conhecimento e torna-o necessariamente significativo.

Apesar disso, um pequeno grupo de alunos disse ndo ter gostado da
experiéncia, porque sentiu dificuldades. Estas decorreram do facto de alguns terem um
par que ndo correspondia as suas expectativas ¢ de ndo obterem das professoras as
respostas directas que solicitavam (houve a preocupagdo de agrupar um aluno
“médio/bom” com um aluno “médio/fraco”).

Reflectindo agora sobre a experiéncia realizada, parece-nos relevante assinalar
varias conclusoes, que sdo:

Nao ha receitas para planificar uma aula. Contudo, certos procedimentos,
seguidos na experiéncia pedagogica apresentada neste trabalho, permitem-nos afirmar
que parecem mais eficazes aulas cujas tarefas, materiais pedagdgicos e experiéncias de
aprendizagem sdo planeadas em fungdo das ideias prévias que os alunos exprimem
sobre o tema / conceito que se vai abordar a seguir.

A planificagdo deste tipo de aulas, e de outros, ndo pode nem deve ser rigida
pois se se pretende que os alunos desenvolvam trabalho autonomo e tenham tempo para
pensar nas respostas que ddo as tarefas propostas ha que ser flexivel e respeitar, em
grande parte, o ritmo dos alunos. No entanto, também hé que ir adoptando medidas que
permitam um alargamento da autonomia e, simultaneamente, uma gestéo cada vez mais
eficaz do tempo, por parte dos alunos.

A avaliagio dos processos e dos produtos deste tipo de aulas ndo ¢ compativel
com o certo/errado, completo/incompleto de um modelo de avaliagdo normalizado e

feito a pensar em testes de avaliagdo de contendos. A categorizagdo por niveis de
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progressdo das ideias dos alunos podem, com uma pratica sistematica e consistente
deste tipo de trabalho, conduzir & defini¢io de perfis de competéncia dos alunos, por
exemplo,

Finalmente, este tipo de préticas pedagdgicas parecem-nos mais gratificantes
para o docente porquanto os alunos, na sua grande maioria, trabalham sem levantar

problemas, empenham-se e gostam. A aula parece-lhes passar mais rapido e o resultado

do seu trabalho poderdo ser francamente animadores.
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ANEXOS
Anexo 1

QUESTIONARIO DE LEVANTAMENTO DE IDEIAS

Actas das Quintas Jormadas Internacionais de Educagiio Histdrica

Anexo Il - TAREFAS

Gostaria de saber o que pensas que ¢ a DEMOCRACIA. Para isso, precisava que respondesses a este
questiondrio.

Escola A/B
Disciplina de Histéria

7.° Ano J

Idade _ Nivel: 7.° ano
Ano Lectivo 2004/05

Nome
Escola

1. O que ¢ para ti Democracia?

2. No teu dia-a-dia observas situagdes relacionadas com a tua ideia de democracia? Quais?

3. Quem sdo, no teu entender, as pessoas que po: articipar na democracia?

4. E quem s#o as pessoas que podem impedir que exista democracia?

4.1. Porqué?

5. Descreve uma situagdo que consideres anti-democratica (nfo democritica).

6. Numa sociedade dita democratica podem existir pessoas excluidas? Explica a tua resposta.

7. Por que ¢ que relacionamos o direito de voto com democracia?

Obrigada pela tua colaboragio!
A professora
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Tema: A democracia na época de Péricles.

1% Aula:
Tempo: 90 minutos.

Tarefas propostas aos alunos:

ProPomos-te, nesta aula, que te agrupes com outro colega e tenhas em atenciio o
conjunto de materiais que te foi distribuido.

%\Ias folhas 1 e 2 apresentamos fontes histéricas (textos escritos, gravuras ou
imagens) as quais corresponder4 a ficha A com questdes orientadoras da aula,

Regista no espago/folha para o efeito o resultado da tua interpretagio e o que
pensas sobre as questées propostas.

Sempre que te surjam dividas deveris solicitar o nosso apoio.

As professoras:

Identificacio:
Aluno(a)
Aluno(a)
Data I ¥ .
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Fontes

Fonte 1

Temos um sistema politico que nio é decalcado da legislagdo dos nossos vizinhoes. Somos mais um
exemplo para alguns do que imitadores do que se faz noutros lugares. O seu nome? Como é um regime
concebido, ndo para satisfagdo de wma minoria, mas da massa, chama-se democracia. Pelas nossas leis,
quando os interesses particulares sdo divergentes, todos sdo considerados como cidaddos iguais. [...] A
pobreza ndo conta: se alguém pode prestar servigos & Cidade néio é a humildade da sua condigéo que disso o

Democracia

impede. E como homens livres que nés administramos o Estado. (...)

Discurso de Péricles, politico ateniense do séc. V a. C., na obra de Tucidides,
Histdéria da Guerra do Peloponeso, séc. V a.C. (adaptado)

Fonte 2

A cidade é wm conjunto de cidaddos. Assim, é preciso saber quem tem o direito de se chamar cidadéo.
Este, no sentido absoluto da palavra, é o que participa no exercicio da justica e das magistraturas. Uma
[familia completa compée-se de homens livres e escravos. Algumas pessoas afirmam que o poder do senhor é
confra a natureza, que o escravo ¢ fruto da violéncia. [...] O escravo é um objecto animado que se utiliza

Cidadfos e Escravos

como um instrumento superior a todes os outros.

Aristoteles, filosofo grego, autor de Politica, séc. 1V a.C. (adaptado)

Fonte 3

Cidadao ateniense

Escravo limpando bota

Mulheres jogando aos ossinhos

&

of ]
N
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Fontes

As pinturas dos vasos gregos ddo indicagdes sobre os seus costumes e crengas dos povos. Observa — as com

atengéio.

Fonte 4

Fig. 1: Cidadiaos atenienses a votarem

(BRGSO AR UASHENA
T TV

/ '@

el

Fig. 3: Metecos no oficio de sapateiro

Observa as gravuras e I8 a respectivalegenda:

Fonte 5

Fig. 5: Ostracas

AR

Fig. 2: mulheres a fiar, a tecer ¢ a costurar
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Fig. 4: Escravos na pesagem

Ostracas, ou seja, pegas de cerimica em que os membros da Eclésia escreviam o nome daquele que devia ser condenado ao
exilio por 10 anos (ostracismo) por ser considerado perigoso para o regime democrético. Isto &, eram usadas para gravar o
nome de pessoas que, pelo voto dos cidados, eram expulsas da Cidade-estado.
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Ficha A
1. Depois de leres as fontes 1¢ 2, preenche o quadro seguinte e responde as questoes:

— =
Fontes Autor Século Povo

Fonte 1

Actas das Quintas Jornadas Internacionais de Educagao Histérica

Escola A/B
Disciplina de Histéria
7.” Ano

Tema: A democracia na época de Péricles.
2", Aula:
Tempo: 90 minutos

Fonte 2

| —

1.1. Que ideia faz o autor da fonte 1, de Democracia?
1.2. Que ideia faz de cidaddo, o autor da fonte 27

2. Atendendo s duas fontes (1 e 2), consideras quc os dois autores tém a mesma visiio sobre a participagdo

democratica em Atenas?
2.1. Justifica a tua resposta com excertos das fontes.

3. Por que ¢ que os dois autores terdo visoes diferentes?

4. A fonte 2 fala de “homens livres e escravos”. Faz corresponder as imagens da fonte 3 a estes dois estratos
sociais:

Homens lIVIES: «.vvvevnaiiarerinrerniuniane
BSCTAVOS, «veevensnrsrsaisssisiannenssssansnrnsssans

5. Atcnas tinha um sistema democratico, embora seja importante referir que, apenas 0s homens (filhos de pai e
miie atenienses) eram considerados “cidaddos™.
5.1. Atendendo & fonte 4, selecciona as imagens que representam 0s excluidos do direito de voto, em Atenas.

5,2. Afinal, quem tinha direito de votar em Atenas?

6. Tendo em conta as fontes 1, 2 e 5, em que condigdes é que os cidaddos eram impedidos de participar na
democracia, em Atenas.
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Tarefas propostas aos alunos:

Pro!)omus—te que, .ta.mbém nesta aula, trabalhes com outro colega e tenhas em atengiio de igual modo, o
conjunto de materiais que te foi distribuido. ’

Assim, ap:’esentamns—te um texto (Fonte 6 v L eves seguir
ue sera |
)q ra lido em voz alta por uma de nés que d S seg i

Deves proceder como na aula anterior, i i
, reflectir sobre a leitura e responder consoant i
questdes que te propomos. ’ gy

Quando terminar o tfmpo destinado a esta tarefa, ser-te-i distribuido um questiondrio ao qual deveris
responder com atengio, ¢ tendo em conta todo o trabalho realizado.

As professoras:

Identifica¢fio:
Aluno(a)
Aluno(a)

Data oA
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Fontes
Fonte 6

Histéria dos alunos que irdo i piscina

Supde que na tua turma se organiza uma saida. A professora destacada para o efeito tem a possibilidade
de vos levar a um concerto ou, em alternativa, a um museu. Querendo agradar 2 maioria, quer saber a vossa
opinido; pede-vos que votem.

Supde agora que, entre os vinte alunos da aula, seis votam no museu e quatro no concerto, mas que os
outros, por negligéncia ou timidez, ndo se pronunciam.

Se nos cingirmos 4 maioria que Se expressou, vinte alunos irdo ao museu, tendo apenas seis,
manifestado vontade de ir.

Os dez que ndo se expressaram constituem aquilo a que chamamos a maioria silenciosa. Esta maioria —
que talvez tivesse vontade de ir ao concerto — permite que uma pequena maioria mais activa e decidida
imponha a sua vontade. Sinto vontade de dizer: «é bem feito!». '

Situagdes destas acontecem por vezes na vida dos adultos. (...)

O mesmo se passa quando se trata de eleger os Deputados ou o Presidente da Republica. Os chamados
«abstencionistas» nio se ddo ao trabalho de votar. Fazem mal: os nossos antepassados bateram-se e alguns
morreram para que pudéssemos desfrutar da liberdade de escolher os nossos representantes.

Como imaginas, esta diferenga € o suficiente para os aprendizes de ditadores actuarem.

Mas o siléncio dos dez alunos que niio escolheram nem o concerto nem o museu pode querer significar
uma opinido. Pode querer dizer: «A escolha que nos ¢ proposta ndo nos satisfaz, porque ndo nos propdem ir
antes a piscina?»

Verdade seja dita, numa aula com todos os alunos presentes, niio é nada provivel que metade nio diga
o que prefere: Antes da votagiio discute-se, € os partidérios da ida a piscina t€m a possibilidade de fazer essa
proposta. (...)

Supde agora que a piscina esta aberta mas o professor ndo vos quer la levar, porque acha, por exemplo,
poe agora q p! p
que néio € tdo “instrutivo” como ir ouvir musica ou ver quadros.

Supée que ha dez alunos que acham que o professor nio tem razio, que o desporto que se pratica na
escola ndo € o suficiente (...). Esses alunos podem afirmar antecipadamente que ndo estio de acordo com 4
escolha que lhes é proposta. A isto chama-se declaragiio de voto. Esta declaragio confere entdo um
significado a sua abstengiio.

(...) Se quero conferir um significado & minha abstengdio, mais vale que o expresse através do voto,
votando, por exemplo, em branco.

A democracia é o sistema politico em que a soberania reside no conjunto dos cidadiios. Em
Portugal, esta democracia é representativa; ¢ através das eleigdes que o povo elege os seus representantes.

As eleigdes livres sdo uma garantia da liberdade.

In Moreau, Jean-Luc (1998). A Liberdade explicada as Criangas. (pp.95-99). Lisboa:
Colecgiio Caminhos da Liberdade. Terramar (Adaptado)

194

Actas das Quintas Jornadas Internacionais de Educagio Histérica

Ficha B

O principio da separagdo de poderes e a independéncia dos Tribunais sdo fundamentais para a

existéncia de um regime democritico No
: 3 entanto, uma condicio i i
garantia da liberdade de voto dos cidadios. o TR e e

1. A partir da fonte 6, diz qual a importincia do voto para a democracia
; to para g raci i
: Ly » na actualidade. Fundamenta com

2. Os cidaddos que hoje se abstém de votar participam na democracia? Explica a tua resposta,

3. Os cidadiios atenienses podiam abster-se de votar? Justifica

4. Jativeste alguma experiéncia de exercicio democritico na tua vida? Regista-o

Identificacéo:
Alunos (as):
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Anexo ITI

Ficha de Auto — Reflexio

Aluno(a)

Idade __ Turma 7.° A

1. O que aprendeste de novo sobre a democracia?

2. O que é que ja sabias sobre a democracia ateniense?

Actas das Quintas Jornadas Internacionais de Educagao Historica

| (Individual)

Avaliagfio: Material produzido pelos alunos (Fichas A e B)

Questiondrio (1° ¢ 2° momentos)
Observagio directa do trabalho dos alunos

Recursos: Papel, canetas, lapis, retroprojector, camara de video

3. O que gostarias de saber mais sobre 0 assunto?

4. Que dificuldades sentiste?

5. Gostaste da experiéncia? Justifica,

TEMA
Os gregos no século V a, C. — A Democracia na época de Péricles
TEMPO Duas aulas — Dois blocos de 90 minutos
ESPACO Sala de aula
CONCEITO Democracia
QUESTOES e O que é a democracia?

° Quem participa na democracia?
o Quais as limitagdes da democracia?
° Como funciona a democracia?

COMPETENCIA A

A. Compreensio do conceito de Democracia

FOCALIZAR B. Tratamento de informagéo e utilizagio de fontes:
- Utilizar diferentes tipos de informagiio que permitam conhecer os
acontecimentos histéricos;
- Pesquisar, interpretar, comparar e cruzar diferentes fontes historicas.
EXPERIENCIAS DE ESTRATEGIAS E TAREFAS
APRENDIZAGEM

1. Levantamento das ideias dos
alunos.

1.1. Preenchimento do Questionario — 1° momento (individual).

2. Confronto dos alunos com as
suas ideias tacitas.

2.1. Apresentagfio, por parte das professoras, dos resultados/respostas dos alunos aos
questiondrios. (Grande grupo — turma).

3. Interpretagéo de fontes pelos
alunos (materiais distribuidos
pelas professoras)

3. Interpretagiio e cruzamento de fontes a partir dos materiais distribuidos — Fichas A e |
B. (Trabalho de pares). _J

4. Sintese tematica

4.1. Comunicagfio, pelo porta-voz do par, das conclusdes. (Ficha A).
4.2, Sintese, no quadro, das conclusdes.
4.3. Debate sobre as questdes suscitadas pela ficha B. (Grande grupo — turma)

4.4, Sintese das conclusdes a que os alunos chegaram.
4.5, Preenchimento do Questiondrio — 2° momento ¢ da Ficha de Meta-Cognig#o.
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Obrigada pela tua colaboragiio!

A professora:
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EXPLORACAO DO CONCEITO DE RELIGIAO COM
ALUNOS DO 7° ANO DE ESCOLARIDADE™

Felisbela Gaiteiro
Isabel Marques
Paula Marinho®'

Ser competente em Historia significa saber utilizar fontes diversas para
compreender o sentido humano do passado e do presente, de uma forma
contextualizada, e significa também saber exprimir com eficicia o seu pensamento
histérico.

Urge pensar a educagdo histérica dos jovens de uma forma actualizada, pois
estes desenvolvem uma compreensdo do passado baseando-se em varias fontes do
conhecimento, dentro e fora da escola. Assim, deve-se explorar de forma sistemética as
ideias que os alunos trazem para as aulas de Historia.

Existe, hoje, uma vasta pesquisa em cogni¢io historica que pode contribuir
para melhorar as aulas de Historia, na medida em que gera um novo entendimento do

que ¢ a Historia e até porque pode levar a alterar os processos de aprendizagem em

# Estudo no dmbito do CIEd, Universidade do Minho, e do Projecto Consciéncia Historica: Teoria e Praticas
I [PTDC/CED/72623/2006], aprovado pela Fundagéo para a Ciéncia e Tecnologia.
3! Experiéncia desenvolvida na disciplina de Metodologia do Ensino da Histéria, no curso de Mestrado em
Educagiio, Supervisio Pedagogica em Ensino de Histéria, Universidade do Minho.
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Historia. Para implementar estas novas formas de aprender Historia, o professor tem que
ser reflexivo e conhecer melhor o mundo conceptual dos seus alunos, que passam a ser
agentes de construgio do seu proprio conhecimento. A luz das investigagdes em
cognigdo histérica, os alunos revelam um esforgo de compreensdo historica, na medida
em que procuram explicagdes baseadas nas suas vivéncias. Devemos ter em conta que a
compreensdo historica deve assentar nas fontes historicas disponiveis, de forma a atingir
um pensamento histérico elaborado que deve ser gradualmente contextualizado, em
detrimento da compreensdo da Histéria de uma forma estereotipada.

Saber utilizar fontes, compreender a Historia e saber comunicar essa
compreensdo sio as competéncias essenciais da Historia que, para serem adquiridas,
envolvem uma complexidade mental maior do que a simples compreensdo das ideias
feitas que o professor ou o manual transmitem. Neste sentido, a aula de Historia pode e
deve ser aproveitada como se fosse uma oficina, ndo no sentido técnico do termo, mas
onde o aluno desenvolva a sua maneira de pensar a Historia (construtiva). A aula oficina
em Historia deve respeitar as estratégias cognitivas dos alunos mas exige, sobretudo por
parte do professor, uma orientagdo para o enriquecimento do seu pensamento histérico.
Nio se trata, pois, de um conjunto de actividades ludicas, diversificadas, com ritmo e
movimento, com o objectivo de manter a constante motivagio do aluno, como em
determinada altura foi pratica pedagdgica, ou mais uma “moda pedagdgica”. A aula-
oficina deve, sobretudo, ter em conta um processo activo de construgdo mental por parte
dos alunos, com o objectivo de estruturar ideias para dar respostas e exprimirem
individualmente o seu pensamento historico. O professor surge, desde modo, como
investigador e organizador de actividades problematizadoras (Barca, 2004).

Assim, procurou-se com este trabalho desenvolver, na sala de aula, uma
experiéncia de aula-oficina para explorar o conceito de religido em alunos do 7° ano de
escolaridade. Pretendiamos saber o que os alunos entendiam por religido; se sabiam
qual a origem e evolugdo da sua propria religifio, se admitiam a existéncia de uma ou
vérias religides, e o que a disciplina de Histéria Ihes podia ensinar sobre religido.

Desta forma, os principais objectivos desta experiéncia foram:
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- trabalhar as ideias ticitas dos alunos acerca do conceito de religido, isto é,
indagar que ideias os alunos transportam consigo para a sala de aula;

- cruzar varios tipos de fontes, metodologia esta que respeita a natureza da
Historia, proporcionando um clima de actividade mental desafiadora;

- reflectir sobre as alteraces das ideias dos alunos — se houve ou néo, e que
tipo de alteragdo - com a preocupagio de melhorar as praticas educativas, o que implica

necessariamente uma reflexdo na e sobre a acgéo.

Metodologia do Estudo

Trata-se de uma experiéncia educativa no dominio da cognigéo histérica, com
tragos de investigacdo-acgdo. Consideramos ser um estudo empirico com alguma
sistematizagdo na medida em que ¢ realizado em contexto de sala de aula e, por isso,
atendendo a uma realidade concreta nio decorrendo de uma visdo impressionista.

A principal questio deste estudo era saber: que ideias constroem os alunos
acerca do conceito de Religido? Especialmente, pretendiamos promover a compreensio
da relagdo entre diferentes religides — Judaismo, Cristianismo e Islamismo. Estes
conteidos sdo apresentados nos manuais de forma separada, distribuidos pelos
diferentes temas do programa do sétimo ano. Para conseguirmos os objectivos acima
referidos, tivemos que proceder a uma adaptagdo do programa do sétimo ano,
trabalhando as trés religides em conjunto. Este procedimento exigiu uma gestéo flexivel
e autonoma dos programas, pratica que tem vindo a ser preconizada nas mais recentes
investigagdes em Educagfo Historica, e que ¢é consenténea com a legislagio educativa.

Participaram neste estudo um total de 46 alunos do 7° ano de escolaridade, na
faixa etaria dos 12 aos 14 anos. Esta amostra era constituida por duas turmas, de escolas

e meios socio-econdmicos diferentes.
Instrumentos e Procedimentos

Os principais instrumentos utilizados nesta investigagdo foram um questionério

e uma ficha de metacogni¢do. O questionario era composto por trés questdes (ver
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anexo) ¢ foi elaborado tendo em conta os objectivos pretendidos, dai que cada questdo
tenha sido muito ponderada.

Numa primeira fase, aplicAmos o questionario nas turmas onde iria decorrer a
aula-oficina, com a antecedéncia de duas semanas, ndo tendo as professoras fornecido
qualquer explicagdo de forma a ndo influenciar as ideias dos alunos.

A analise das ideias dos alunos presentes no questionario foi feita do seguinte
modo: relativamente & primeira questdo: “O que € para ti a Religido?”, dado tratar-se de
uma questdo de caracter pessoal, ndo se procedeu a nenhuma categorizagio ou mesmo
“arrumacio” das ideias, limitdmo-nos a levantar todas as respostas sem qualquer critério
de organizago. Quanto a segunda questio “Na religido adora-se um ou varios deuses?
Justifica.”, que indicava trés hipdteses de resposta, houve necessidade de agrupar as
ideias dos alunos: os que responderam que se adora um sé Deus, 0s que responderam
que depende, tanto se adora um como véarios, € os que dizem que se adora varios deuses.
Esta questdo pretendia inferir se os alunos admitem a existéncia de diferentes tipos de
Religido (monoteistas e politeistas). No que concerne a terceira questdo: “Completa o
esquema que se segue com palavras ou expressdes relacionadas com o conceito de
religido.” e tendo em conta a diversidade de expressbes ligadas a palavra Religido,
procedeu-se a uma categorizagdo das mesmas num quadro que agrupava expressdes que
tinham a ver com valores e espiritualidade, personagens, préticas, locais e objectos,
entre outros.

Depois de uma primeira analise das ideias dos alunos, pudemos pensar nas
estratégias de aprendizagem necessarias e adequadas para a construgdo do
conhecimento histérico sobre o conceito em estudo. Procedeu-se a4 experiéncia em

contexto de sala de aula, que decorreu em duas aulas de 90 minutos cada.

Primeira aula-oficina

A primeira aula-oficina iniciou-se com a apresentagdo, em transparéncias, das
ideias expressas pelos alunos nas respostas do questionario. Neste momento, a

professora em didlogo com os alunos remeteu-os para o confronto, discussio e partilha

202

Actas das Quintas Jornadas Internacionais de Educagdo Historica

das suas ideias tacitas. A partir das concepgdes dos alunos tentou-se clarificar o sentido
daquelas ideias e, a0 mesmo tempo, problematizar o significado histérico do conceito de
Religifo,

Para que os alunos pudessem fazer um confronto minimamente sistematizado
entre as suas ideias e uma conceptualizacdo histérica fundamentada, procedeu-se a
realizagdo de um conjunto de tarefas, em pares, que decorreram apés a leitura de uma
Narrativa ilustrada com Banda Desenhada. Esta narrativa foi elaborada pelas
professoras, tendo como intengdo contar a histéria do povo hebreu e o seu contributo
para o aparecimento de religides monoteistas. A histéria era acompanhada por dois
mapas e uma fonte primaria, um excerto dos Dez Mandamentos retirado da Biblia.

Foi, de seguida, distribuida uma tarefa aos alunos com actividades variadas, de
forma a aprofundarem o seu conhecimento histérico acerca da religido, construindo,
assim, de forma mais significativa os seus conceitos. Para realizar esta tarefa, os alunos
teriam de explorar e interpretar a narrativa ilustrada com os mapas e o excerto da Biblia.
A tarefa foi realizada em pares de forma auténoma, mas contando com alguma
orientagdio por parte das professoras. Os alunos tiveram, assim, um papel activo e de co-
responsabilizagio na sua propria aprendizagem.

Apés a realizagdo das tarefas procedeu-se 4 sua correc¢do oral, em grande
grupo, sistematizando e clarificando algumas ideias, nomeadamente sobre a histéria do

povo hebreu e o seu contributo para a ori gem de outras religides monoteistas.

Segunda Aula Oficina

A segunda aula iniciou-se com uma recapitulagio da aula anterior, seguida da
leitura da parte final da narrativa e, em siléncio, de trés textos relativos ao Judaismo,
Cristianismo e Islamismo. Também estes trés textos foram construidos pelas professoras
com recurso a uma diversificada literatura, incluindo os manuais escolares. Sdo textos
que dizem respeito a diferentes religides, mas que apresentam uma forma e estrutura
muito semelhante, quer nos simbolos utilizados quer nas proprias palavras. Os trés

textos falam nos profetas, no livro sagrado, nos principios fundamentais e nas
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festas/celebragGes. A leitura destes ndo apresentou dificuldades de maior e, de imediato,
se passou a primeira tarefa que tinha como principal objectivo levar os alunos a concluir
da existéncia de trés religides diferentes que tém uma origem comum. Ao longo da
correccdo constatou-se que os alunos compreenderam os textos.

A segunda tarefa desta aula consistiu no preenchimento de um Quadro
Comparativo das Grandes Religides. Este quadro nio estava completo, tinha espagos em
branco que os alunos deveriam completar com pecas fornecidas pelas professoras. Esta
actividade, de cardcter ludico, foi muito envolvente para os alunos. Para a correcgio
desta tarefa foi apresentado, em transparéncia, 0 mesmo quadro, a cores e completo, que
funcionou como uma sintese esquematica dos contetidos abordados nas duas aulas. Em
didlogo com os alunos, foram-se sistematizando ideias, estabelecendo comparagdes e
retirando davidas. Os alunos puderam inferir ainda, no referido quadro, da existéncia de
outras religides com caracteristicas muito diversificadas (Hinduismo e Budismo).
Tentou-se, neste momento, fazer a aproximagéo das ideias de religido que os alunos
apresentaram inicialmente com o conhecimento adquirido agora, um conhecimento
historico contextualizado, particularmente no que diz respeito ao Judaismo e, de forma
mais abreviada, o Islamismo. Apés isto, aplicou-se o mesmo questionario inicial, com o
objectivo de constatar se os alunos revelavam ou ndo alguma progressdo de ideias. Por

ultimo, os alunos responderam a uma ficha de metacognigio.

Andélise dos dados

Para responder a questdo inicial desta investigagdo: “Que ideias constroem os
alunos acerca do conceito de Religifo?”, procedeu-se a analise das respostas dos alunos
nos dois questionarios (aplicados antes e apds as aulas-oficina). O objectivo foi o de
analisar os resultados no sentido de reflectir sobre uma eventual progressdo das ideias
dos alunos. A categorizagio dos dados foi feita tendo por base um modelo de
progressdo conceptual em Histéria. Para tal, baseamo-nos na proposta tedrica

apresentada por Ashby e Lee em 1987 ¢ Lee em 2003, para estabelecer um conjunto de

niveis de ideias:
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Nivel 1| — Ideias Vazia/Confusa/Contraditoria: os alunos referem assuntos que
ndo tem a ver com a pergunta ou dio respostas sem sentido, a ideia ¢
contraditéria e confusa. Exemplo: “Para mim a religido ndo é nada.”

Nivel 2 — Ideia de Quotidiano: os alunos procuram responder tendo em conta
as suas proprias vivéncias, ddo explicagdes com recurso ao seu quotidiano.
Exemplo: “ A religido para mim é o povo de uma aldeia que se dedica a
igreja.”

Nivel 3 — Historico restrito: os alunos apresentam alguma compreensio
histérica mas com limitagdes, ainda é um conhecimento restrito. Exemplo: “Ea
educagdo, a fé e a esperancga.”

Nivel 4 — Historico: os alunos respondem de forma contextualizada e
perceptivel, elabora as respostas de forma clara, da exemplos e estabelece
comparagdes. Exemplo: “Religido é uma forma de ver as coisas, a ciéncia, a
propria vida. E acreditar. . .servir alguém, pedir por alguém.”

A anélise das ideias dos alunos a partir das respostas aos questionarios ndo foi
tarefa facil na medida em que o conceito de religido, apesar de ser quase universal e
reconhecido como tal ¢, muitas vezes, um conceito que envolve um entendimento muito
pessoal.

Tornou-se pertinente fazer uma analise das respostas dos alunos aos varios
itens do questionario (aplicado antes das aulas-oficina), e ao qual responderam 46
alunos das duas turmas e, a cada item do questionario (aplicado ap6s as aulas-oficina)
ao qual responderam 45 alunos (faltou um aluno). Isto porque, por vezes, a resposta
dada por um aluno ao primeiro item ndo apresentava a mesma elaboragio de ideias num
outro item, constatando-se assim uma diferenciagdo de respostas num mesmo
questiondrio.

Assim, tivemos necessidade de proceder a uma codificagdio relativamente a

cada um dos itens do questionario, respeitando os niveis ja referidos:

Cédigo 1 — Ideia Vazia: os alunos apresentam uma ideia vazia ou ndo resposta.
Cédigo 2 — Ideia Confusa/Contraditoria: os alunos referem assuntos que ndo
tem a ver com a pergunta ou ddo respostas sem sentido, a ideia ¢ contraditoria e
confusa.
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Cédigo 3 — Ideia de Quotidiano: os alunos procuram responder tendo em conta
as suas proprias vivéncias, dio explicagdes com recurso ao seu quotidiano.
Cédigo 4 — Historico restrito: os alunos apresentam alguma compreensdo
histérica mas com limitagdes, ainda é um conhecimento restrito.

Codigo 5 — Historico: os alunos respondem de forma contextualizada e
perceptivel, elabora as respostas de forma clara, dd exemplos e estabelece

comparagoes.

Apos a andlise global de todos os itens do questiondrio, ndo encontrdmos
nenhum nivel de ideia vazia ou n#io resposta. No entanto, temos respostas a
determinados itens que codificados como uma ideia vazia ou néo resposta.

Para analisar as respostas aos questiondrios aplicados antes ¢ apds a
experiéncia, elaboramos gréaficos para cada questdo de modo a obter uma melhor
percep¢io da distribuigio das ideias dos alunos segundo a codificagiio estabelecida.

Neste caso, apresentimos apenas um grifico comparativo dos niveis globais das

respostas obtidas nos dois questiondrios:

Gréfico 1: Analise comparativa do Questionario

O Antes das aulas

O Apos as aulas

2 3

nivel 2 nivel 3 nivel 4

o !
i
]
i
!
1

Analisando de forma global as ideias dos alunos no questiondrio aplicado em
momentos diferentes da experiéncia, podemos observar que ha algumas alteragGes.
Trata-se, contudo, apenas de uma constatagdo dos dados obtidos, ndo sendo nossa

pretenséio afirmar que ocorren uma mudanga conceptual, tanto mais que se trata da
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exploragio de um conceito ligado a crencas pessoais e culturais, e que foi trabalhado
num curto espago de tempo.

' (0] q-ue ?arece evidente € o facto das respostas dos alunos incidirem, sobretudo,
no r_nvel 2, ideias do quotidiano, quer na aplicagdo do questionario antes das aulas-
cTﬁcma (78,26%), quer na aplicagio do mesmo apos as aulas-oficina (56,52%). As ideias
ligadas ao quotidiano e as vivéncias dos alunos sdo, assim, dominantes. Embora o nivel
2’predomme nos dois questionarios, no segundo verifica-se um acréscimo de ideias de
nfvel 3, nivel histérico restrito. O alunos ja falam de religido utilizando conceitos
histéricos mas sem grande explicagio, ainda a um nivel restrito.

F de mencionar que no questiondrio aplicado inicialmente nenhum aluno
mos-trou ideias de nivel 4. Contudo, no questionério aplicado posteriormente 4s aulas-
oficina, encontramos respostas de alunos que revelam um pensamento histérico algo
contextualizado; exemplificam, em concreto, e demonstram que falar de religizio implica
falar de uma diversidade de crengas, monoteistas e politefstas, compreendendo as suas
diferengas. Por tultimo, constatamos que do questiondrio aplicado inicialmente
(13,04%), para o aplicado posteriormente (2,17%), ha um decréscimo de respostas de
nivel 1, o que podera significar que algumas ideias vazias, de confusdo ou contradigio

que os alunos apresentavam, adquiriram uma estrutura logica.

Quadro 1: Exemplo de aluno que manteve o mesmo nivel (nivel 3: ideia do quotidiano)

Pergunta 1

S s
Questionario | Questionario 2

“ L .

A relfglﬁo para mim € quando Jesus “Para mima religido ¢ uma coisa que toda
res.sgsmtou ao sétimo dia. Eu gosto da a gente pratica. Para mim ¢ quando as
religido porque gosto de saber como pessoas vdo a4 missa e rezam para as su.
acabaram as coisas no passado, porque familias.” "
gosto de saber mais.”
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Quadro 2: Exemplo de um aluno que progrediu um nivel (nivel 3 para nivel 4) No conjunto da amostra, onze alunos progrediram um nivel e cinco alunos
progrediram dois niveis (Quadro 1 e 2). Deste modo, de um total de quarenta e cinco
- Pergunta 2 e u alunos, dezasseis destes progrediram.
Questionario | Questionario 2 : . )
Vinte e nove alunos mantém o mesmo nivel nos dois momentos de aplicagdo
“Na religido adora-se um Deus. Porque s6  “Depende porque ha muitas religides e por do questionario (Quadro 3).
existe um Deus que esta em toda a parte” exemplo na nossa religido adora-se um so Pela analise efectuada ndo houve regressdo de ideias
Deus. Mas os Egipcios adoram-se mais de
3000 deuses.” .
Quadro 4: Alunos que progridem um nivel
-
Quadro 3: Exemplo de um aluno que progrediu dois niveis (nivel 3 para nivel 5) Questiondrio Questiondrio
(aplicado antes das aulas-oficina) | (aplicado apos as aulas-oficina) Niimero de Alunos
Pergunta 3
v I T PR 1 —_—h 2 2
Questionario 1 Questionario 2
B ——— 3 9
“fé; um s6 Deus; luz da vida™. “fundadores;  simbolos;  monoteistas;
4 ¥ ] . 3
politeistas; crengas; islamismo; ST e 4 0
cristianismo; judaismo; em cada povo o
seu Deus; profetas”.
Quadro 5: Alunos que progridem dois niveis
|
it B Questionirio Questionario
iscussiio dos Resultados . : .
(aplicado antes das aulas-oficina) (aplicado apos as aulas-oficina) Numero de Alunos
No conjunto da amostra seleccionada para esta experiéncia, constatimos que os
: 1 3
. oo —_—
alunos do 7° ano de escolaridade apresentam respostas que sugerem diferentes niveis de 3
elaboragdio conceptual. No mesmo grupo, tanto no primeiro momento de aplicagéo do ’ T me 4 2

questionario como no segundo, encontrdmos simultaneamente alunos com ideias
confusas e sem estrutura logica, e alunos com ideias mais elaboradas. Como refere
Rosalyn Ashby (2003) «Alguns alunos tém ideias mais poderosas que outros.» (p.43).
Os alunos trazem para a aula de Historia ideias diferentes. A partir destas
desenvolvemos uma experiéncia em contexto de sala de aula que permitiu constatar uma

certa varidncia do pensamento, quer no momento inicial quer no momento final.
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Quadro 6: Alunos que mantém o mesmo nivel

Questiondrio Questiondrio

(aplicado antes das aulas-oficina) (aplicado apos as aulas-oficina) Niimero de Alunos

1 —_— 1 ]
2 ————— 2 24
3 e 3 4
4 —— 4 0

Nota-se uma tendéncia global de progressio de ideias da primeira aplicagdo do
questionario para a segunda aplicagio apds as aulas-oficina. No entanto, a maioria dos
alunos mantém o mesmo nivel, com predominéncia do nivel dois, ideia do quotidiano.
Provavelmente devido a natureza do conceito de religido, os alunos tendem a manter
ideias da sua vivéncia pessoal.

Da andlise efectuada apés a aplicagio do Questionario, concluimos que se
poderia ter procedido a entrevistas. A realizagdo destas permitiria um melhor

entendimento das respostas dos alunos e um esclarecimento da auséncia de respostas a
algumas questdes.

Reflexdes Finais

O processo escolhido para desenvolver o nosso trabalho aproxima-se do que é
designado por investigagdo-acciio, ja que pretendiamos investigar e aplicar novas
priticas pedagogicas. Os projectos de investigagdo-acgdo, que tém vindo a ser
realizados numa perspectiva construtivista e de mudanga conceptual, no que diz respeito
ao Ensino de Histéria, tém mostrado que € necessario implementar novas atitudes e
novas praticas pedagdgicas.

Concluimos de todo este processo da pertinéncia em partir do conhecimento

das ideias técitas dos alunos, para em seguida desenvolver o processo de construgio de
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ideias mais elaboradas historicamente. Compreendemos, agora, de uma forma mais
clara, alguns trabalhos de investigagdo que tém sido desenvolvidos em Portugal. Barca
(2000) afirma que: * Se quisermos estimular nos jovens ideias mais elaboradas, uma
compreensdo do passado que favorega o interesse pela Historia, algum entendimento
sobre os critérios e exigéncias que este saber envolve, precisamos de conhecer as
compreensdes tacitas com que os alunos operam e a partir das quais elaboram o seu
conhecimento histérico.” (Barca, 2000, contracapa) Esta necessidade, como a mesma
refere, serviu de base aos seus projectos de investigagdo. Nos pensamos também que
esta necessidade tem levado a outros projectos e a outras pequenas investigagdes como
¢ o caso deste trabalho.

A questdo que colocamos no inicio deste trabalho era: *“ Que ideias constroem
os alunos acerca do conceito de religido?”. Pretendiamos reflectir sobre as ideias que os
alunos constroem, sobre a progressdo do conhecimento dos alunos a partir das suas
ideias tacitas e sobre a acgdo educativa que promove a construgdo do conhecimento
historico.

Deste modo, percebemos hoje melhor o que é que é preciso fazer, nas aulas de
Historia, para conseguir o desenvolvimento das ideias ticitas e para promover a
compreensio dos alunos face ao conhecimento histdrico.

Consideramos também relevante, neste processo, a consciencializagio dos alunos da
existéncia e importincia das suas ideias como parte integrante e ponto de partida para
um conhecimento que se pretende cientifico.

Este estudo permitiu-nos também reflectir sobre os factores que condicionam o
processo de aprendizagem dos alunos. Temos também consciéncia de que este trabalho
representa apenas uma pequena experiéncia que, embora realizada com algum cuidado e
sistematizagdo, ndo permite conclusdes firmes. E um processo que requer uma aplicagio
mais sistematica e continua. Estas experiéncias colocam-nos, constantemente, dividas e
problemas, pois muitas situagdes vdo emergindo ao longo do processo.

Este estudo revelou-se cada vez mais desafiador, 4 medida que se ia fazendo a

sua aplicagfo mas, por outro lado, também se foi complexificando. Parece-nos que, uma
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das etapas fundamentais neste tipo de experiéncia é precisamente a analise dos dados,
neste caso, a andlise das ideias dos alunos, tarefa que, consideramos, ser complexa e
dificil.

Para esta analise, seguimos a linha de investigagdo em cognigdo histdrica que
preconiza o estudo das ideias dos alunos tendo por base uma categorizagdo das ideias
através de niveis de progressdo do pensamento histérico. A construgio de modelos de
progressédo, baseado na andlise das ideias dos alunos nfo € simples e linear. Peter Lee
(2003) refere que os modelos de progressdo sfo uma construgiio interpretativa e que, ao
construirmos estes modelos, ndo se pode pretender estabelecer “patamares™ onde
assentam os niveis, e no qual é suposto os alunos passarem de um degrau para outro
(p.28). Este investigador reforga esta ideia, ao afirmar que a aprendizagem ¢é gradual,
por vezes oscilante ¢ que nfo é uma questfio de tudo ou nada (Lee, 2005). As praticas
educativas na linha construtivista sdo, assim, abertas, dindmicas e até incompletas, o que
implica uma pratica pedagdgica reflexiva.

Por outro lado, a realizagdo do presente estudo constituiu uma experiéncia
enriquecedora a nivel pessoal e profissional.

Muitas foram as ideias partilhadas na realizagdo deste trabalho, visto que o
mesmo foi desenvolvido sempre em conjunto, sem grandes divisdes de tarefas,
permitindo a concretizagdo de uma experiéncia educativa importante na pratica docente.

Nio se tratou de um trabalho meramente tedrico mas com uma aplicagdo
pratica. Parece-nos fundamental realgar que a aplicagdo pratica do trabalho ndo era

possivel sem um adequado enquadramento tedrico, que valorizou aquela.
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4. MESA REDONDA: FORMACAO DE PROFESSORES
[NO PERIODO ANTERIOR A IMPLEMENTACAO DO “PROCESSO DE BOLONHA”]



DIDACTICA ESPECIFICA E ENSINO DA HISTORIA
NA UNIVERSIDADE DE COIMBRA

Jodo Paulo Avelds Nunes

Faculdade de Letras, Universidade de Coimbra

Face ao convite formulado para participar no Painel “Ensino da Histdria e
formagdio de professores” das “V Jornadas Internacionais de Educagdo Histérica:
investigacdo em Portugal e no Brasil”, considerou-se que seria util deixar registado o
perfil da disciplina de Didactica da Historia assegurada, na Faculdade de Letras da
Universidade de Coimbra, no dmbito de cursos de formagdo inicial e continua de
professores.

Entre 1911 e 1930, através da Faculdade de Letras e da Escola Normal
Superior, a Universidade de Coimbra esteve envolvida na investigagio e no ensino da
Didéctica da Historia. Devido & intervengfio repressiva do Estado Novo e, a partir dos

anos setenta, as “opgdes elitistas” assumidas por muitos docentes da FLUC, essa ligago
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foi interrompida até & segunda metade da década de 1980. Nos ultimos anos — desde
1987/1988 —, a Didactica da Histéria tem sido assumida privilegiando as ligagdes a
teoria da histéria e a historia da historiografia, a investigagdo em historia e a reflexdo

sobre questdes deontoldgicas.

No presente ano lectivo de 2004/2005, integrada no Ramo de Formagio
Educacional da Licenciatura em Histéria (4+1 anos), a disciplina de Didéactica da

Historia (anual) apresenta os seguintes vectores estruturantes:

Objectivos a atingir

Visa-se estruturar um espaco onde seja possivel identificar as diferengas entre
ciéncia e tecnologia. Conhecer os diversos mecanismos de intervengdo do professor de
histéria do 3° Ciclo do Ensino Bésico e do Ensino Secundario no sistema de ensino
portugués, junto de outros segmentos do aparelho de Estado e da “sociedade civil”.
Aceder a informagdo sobre metodologias de trabalho da érea tecnolégica em causa.
Analisar as conexdes detectaveis entre historia e ideologia, histéria-ciéncia e historia-
docéncia, ensino da histéria e formagio para a cidadania. Considerar as implicagoes
para 0 ensino da histéria da problematica do multiculturalismo. Reflectir acerca da
natureza ¢ das fungSes do professor de historia do 3° Ciclo do Ensino Basico e do

Ensino Secundario.

Competéncias a desenvolver

Poder-se-do adquirir capacidades de reconhecimento da existéncia, das
caracteristicas e das potencialidades da didactica da Historia. De avaliagio da qualidade
de projectos ou de experiéncias educativas especificos. De concretizagdo de praticas
lectivas, extra-lectivas e extra-curriculares de qualidade. De integragdo critica no

sistema portugués de investigacio e ensino, formagdo e divulgagdo cientifico-cultural.
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Modalidades de trabalho e formas de avaliaggo

A disciplina funcionard em regime tedrico-pratico: apresentagdo de contetidos,
esclarecimento de dividas e orientacdio de tarefas pelo professor; apresentagio e debate
de comentarios e tarefas pelos estudantes. Para além das duas frequéncias ou do exame
escrito (e, eventualmente, da prova oral), os vectores obrigatérios de avaliagio
integram, ainda, a elaboragdo e apresentagiio de uma recenséo critica e de um "exercicio
pratico" (simulagdo de aula, planificagdo de sub-unidade didactica, iniciativa no 4mbito
da Area de Projecto ou da Formagdo Civica, actividade extra-lectiva ou extra-curricular,
comentdrio a programa ou manual, projecto multimédia, etc.). Apela-se, também, a
participagao informal nas aulas, 4 apresentagiio nas aulas de temas, 4 analise nas aulas
de “produtos culturais relevantes” (cinema, literatura, etc.), a realizagdo de trabalhos de
investigagdo bibliografico-documental, i organizagdo de conferéncias-debate e de

visitas de estudo, etc.

Programa
Didactica da histéria: ciéncia, tecnologia ou aplicagdo tecnolégica? Portugal no
contexto internacional.

Intervengdo a montante: a arquitectura do sistema educativo. Niveis politico,
administrativo e pedagdgico; Agrupamento de Escolas, Escola, Departamento
Curricular, Conselho de Turma, Direc¢io de Turma. A escola e o “meio
envolvente”,

Andlise curricular e colaboragdo interdisciplinar: presenca e auséncias da histéria.
Curriculos por disciplinas, por temas e “mistos”. Competéncias gerais,
transversais e especificas; competéncias cognitivas, metodolégicas e ao nivel dos
valores.

Gestio do programa de Histéria, autonomia e responsabilizagio do docente.
Programagéo (ou planificagio de longo prazo), planificagio de médio e curto
prazos. Supervisdo diddctica: auto e hetero-avaliagio; adaptagio aos alunos e

situacdes, turmas, escolas e comunidades.
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Actividades lectivas: comunicagéo assimétrica e regras disciplinares; factores internos €
externos. Espagos e duragiio; metodologias € recursos didacticos. O "efeito de
Pigmalido". -

Avaliagdo: finalidades e modalidades. Elaboracio de instrumentos, sua utilizagao,
leitura de resultados, rentabiliza¢do do esfor¢o avaliativo.

Intervengéio a juzante: visitas de estudo e clubes de actividade; biblioteca, centro de
recursos e nucleo museoldgico; acompanhamento tutorial e orientagdo
vocacional; parcerias e ligagdo a comunidade; candidaturas a programas ¢
modalidades de intercimbio; auto-financiamento ¢ mecenato.

Vectores complementares de intervengdo em contexto escolar: outras disciplinas ligadalls
a historia; novas 4reas curriculares; substituicdo de professores € apoio
pedagégico acrescido; programas de férias.

Aquisigdo de competéncias e fungao social da profissdo: ensino de graduacdo, formagéo
profissionalizante ¢ formagéio ~continua. Acgio técnica ou intervengdo
globalizante? Niveis de empenhamento, avaliagdo do desempenho ¢ progressio
na carreira. Envolvimento associativo. |

Concepgdes de sociedade ¢ de sistema educativo, de escola e de disciplina de Historia.
O professor, a legislagdo e as normas institucionais; regras deontolégicas da
investigagdio, do ensino e da divulgacdo da histdria. |

Historia-ciéncia e historia-ideologia; histéria da historiografia, do ensino da Historia e
da memoria historica.

Histéria-ciéncia e histéria-docéncia: grau de exigéncia e “transferibilidade do
conhecimento”, "desenvolvimento cognitivo" € "desenvolvimento moral";
abordagem factual ou estrutural, objectivagdo ou narragdo, compreensdo ou
adesfo emocional. o

Histéria pré-contempordnea e actualidade; legitimidade e viabilidade da “historia
recente” e da “historia do tempo presente”.

Ensino da Historia ¢ formagio para a cidadania: democracia e outras formas de

organizagdo social; desalienagéo e propaganda; subjectividade e objectivagéo.
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Ensino da Historia, orientagdo vocacional e pré-habilitagio profissional. Patriménio
cultural e natural, museologia e fiuicdo estética. Outras tecnologias e
profissionalizagdes derivadas da "ciéncia histérica".

Ensino da Histéria e a questdo das identidades locais, regionais, nacionais, da UE,
europeia (ou outras) e mundial: sexuais e etarias, socioecondmicas e
socioculturais, politico-ideolégicas e étnico-religiosas. O multiculturalismo.

Ensino da Histéria, "alunos-padrio”, "desvios 4 norma" e "situa¢des-limite". O
biculturalismo: reprodugdo ou atenuar das desiguladades. Directividade, nio-
directividade e flexibilidade, cooperagiio e competigio, orientagdo e autonomia,
qualidade e discriminagfio positiva.

O papel do ensino da Histéria nas sociedades actuais: enquadramento curricular,
mercado de trabalho e necessidades sociais; programas, manuais, outros recursos

didacticos, actividades extra-lectivas; condigdes de trabalho, outros incentivos e

bloqueios.
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A DIDACTICA DA HISTORIA NA UNIVERSIDADE DE EVORA

Olga Magalhdes
CIDEHUS, Universidade de Evora

Na estrutura do curso de Historia (ensino) da Universidade de Evora, as
disciplinas de Didactica da Histéria I e II surgem no 4° ano do plano de estudos, com
uma carga horaria de 2h tedricas e 2h préticas por semana, a que correspondem 2,5
unidades de crédito/5 Ects. Embora formalmente estejamos perante duas disciplinas
semestrais, na realidade elas tém funcionado como uma disciplina anual, com um
programa anual e uma avaliagio anual.

Importa recordar que, na Universidade de Evora, o curso de Histéria (ensino)
tem funcionado com um plano de estudos que consagra o designado modelo de
formacdo integrada, o que implica que os alunos frequentam, desde o primeiro ano do
curso, disciplinas de formagao pedagdgica. A disciplina de Didactica da Historia surge,
neste contexto, como uma disciplina de sintese, cabendo-lhe um papel de integragdo de
saberes cientificos e pedagdgicos entretanto adquiridos nas restantes disciplinas do
curso. Por outro lado, desempenha igualmente um papel de preparagéo para o estagio a

realizar no ano seguinte.
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Importa ainda sublinhar que, no contexto concreto da Universidade de Evora,
embora o docente responsavel pela disciplina tenha liberdade para organizar 0
respectivo programa, existem linhas gerais orientadoras, comuns a todas as disciplinas
de didctica, leccionadas nos diferentes cursos de formagdo de professores.

Tendo como ponto de partida a ideia de que "a diddctica de uma disciplina ndo
¢é algo que venha depois dela, a mais ou ao lado, para lhe dar uma espécie de
suplemento pedagdgico util " (Moniot, 1993, p.1), procurara-se, com esta disciplina,
criar um espago de discussdo, reflexiio e problematizagdo em torno de temas e
problemas da Histéria e do seu ensino. Pretende-se proporcionar instrumentos de
andlise, de critica e de intervengdo que facilitem ao futuro professor a andlise de
situagdes de ensino e aprendizagem, a definigéo, explicitagio e concretizagdo de opgdes
pedagégicas, a consideragdo de alternativas € a tomada de decisdes ao nivel de diversos
aspectos do processo de ensino e aprendizagem da disciplina de Historia.

Assim o programa distribui-se por dois blocos, correspondentes, grosso modo, a
cada um dos semestres:

I

1. Da Natureza da Histéria ao seu Ensino e Aprendizagem

1.1. Enquadramento histérico e epistemologico: a historia da Histéria.

1.2. A importancia do ensino da Historia e da educagdo historica.

1.3. A razfio de ensinar Historia.

1.4. O papel da Histéria na formagdo da pessoa e da cidadania.

1.5. A linguagem, o ensino e a aprendizagem da Historia.

1.6. Perfis do professor de Historia.
2. Ser historicamente competente
2.1. Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Gerais

2.2. Curriculo Nacional do Ensino Bésico — Competéncias Essenciais — Historia

I
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3. Metodologia do Ensino da Historia

3.1. Aspectos especificos da abordagem didactica dos conceitos em Historia.
3.2. Métodos, técnicas e estratégias de ensino da Historia.

3.3. Recursos didacticos no ensino da Historia.

3.4. Preparag@o de unidades didacticas.

3.4.1. Principios subjacentes aos modelos de ensino escolhidos.

3.4.2. Avaliagio em Historia.

Como se pode constatar, o primeiro modulo visa problematizar a diddctica da
historia a partir da discussdo em torno da natureza do conhecimento historico e da sua
especificidade. Aqui se discute o conhecimento historico, o lugar da Historia no
curriculo e se apresentam e discutem resultados de investigagdo realizada no dmbito da
educagdo historica.

Por sua vez, o segundo modulo, retomando o lugar da Histéria no curriculo,
procura analisar o papel da Historia no ensino bésico e, embora se focalize no 3° ciclo,
equaciona igualmente o papel da Historia nos 1° e 2° ciclo, sublinhando nomeadamente
a importéncia, que a investigagdo tem vindo a por a descoberto, do contacto precoce das
criangas com a Historia, idealmente até na Educagdo de Infancia. Neste segundo modulo
sdo assim analisados e discutidos os documentos referentes s competéncias essenciais
— gerais e especificas da Historia.

O terceiro modulo ¢ de natureza mais pratica e visa dotar os futuros professores
dos instrumentos necessarios a sua pratica docente. Aqui sdo discutidos diferentes
modelos de ensino e se procura criar condigdes para que, no momento de estagio, os
alunos estejam dotados de competéncias adequadas ao seu desempenho profissional.

Ao longo do ano lectivo procura-se que a disciplina funcione como um espago de
discussdo e reflexdo, pelo que sido genericamente promovidas as contribuigdes que os

alunos trazem para as aulas, analisando-se e debatendo-se as suas perplexidades e
dividas,
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Procura-se igualmente realizar, ao longo de todo o ano, um trabalho sistematico
de anélise e interpretagdo de fontes, com o objectivo de levar os alunos a interiorizarem
um conjunto de procedimentos que lhes permitam posteriormente desenvolver essas
competéncias com os seus futuros alunos.

No que se refere a avaliagdo da disciplina, ela procura conciliar dois aspectos:
por um lado, a reflexfio sobre a disciplina e, por outro, a concretizacdo dessa reflexdo
em materiais didacticos. Assim, os alunos realizam duas recensdes criticas (uma por
semestre) para as quais sdo escolhidos textos que versam sobre problemas da natureza
do conhecimento histérico e sobre investigagdo produzida no 4mbito da educagio
histérica. Realizam ainda trabalhos em grupo através dos quais, a partir da analise dos
programas de Historia dos ensinos basico e secundario, se debrugam sobre um tema
especifico, o fundamentam cientificamente e realizam depois a respectiva transposigéo

didéactica.
Referéncias

Moniot, Henri, 1993 - Didactique de I'Histoire, Paris, Editions Nathan.
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A FORMACAO DE PROFESSORES DE HISTORIA NA FACULDADE DE
CIENCIAS SOCIAIS E HUMANAS DA UNIVERSIDADE NOVA DE LISBOA
(1988-2004)
Ragquel Pereira Henriques

Universidade Nova de Lisboa

A formagdo inicial de professores passou, nos anos oitenta do século XX, por
trés fases distintas: a) a Profissionalizacdo em Exercicio, que foi regulamentada
objectivamente em 1980 nela se considerando essencial intervir em trés areas
(funcionamento do sistema educativo, escola e turma), implicando o envolvimento dos
outros professores do grupo disciplinar e do conselho pedagdgico, para além dos
orientadores pedagégicos; b) a Formagdo em Servico, que surgiu em 1985, tutelada
teoricamente pelas Universidades, mas prevendo também o acompanhamento da pratica
lectiva na escola, ¢) e, por fim o Ramo de Formagao Educacional, apresentado em 1987
pelas Universidades para funcionar a partir de 1988. As institui¢des de ensino superior
apareceram como as entidades responsaveis por essa formagio, que surgiu em diferentes
modelos, consoante os cursos: licenciatura em ensino, com a duragdo de cinco anos;

modelo integrado, no qual o aluno passaria a frequentar, a partir do terceiro ano da
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licenciatura disciplinas de opgfio relacionadas com as tematicas educativas € o modelo
em duas etapas, constituido pela licenciatura de quatro anos e dois outros anos de
formagdo em regime de pos-graduagdio, em que o primeiro ano era 50 tedrico e o
segundo tedrico-pratico, uma vez que o aluno frequentava um seminario teérico na
Universidade e fazia o seu estagio pedagogico numa escola, acompanhado por um
orientador.

Neste contexto e nesse ano de 1988, a Faculdade de Ciéncias Sociais e
Humanas da Universidade Nova de Lisboa iniciou o modelo de formagdo inicial de
professores, em regime de pos-graduagdo, com a duragdo de dois anos, o primeiro
apenas teorico e o segundo tedrico-pratico.

Compare-se esse primeiro ano de formagdo em dois anos lectivos distintos,

1988-1989 ¢ 2003-2004. As disciplinas teoricas eram as seguintes

1988-1989 2003-2004

Didéctica Especifica da Historia (Anual)

1° semestre

Disciplinas Anuais: Psicologia das Actividades Cognitivas

Educagio, Planeamento e Avaliagio

Didéctica da Historia Introdugio as Ciéncias da Educagiio

Métodos e Técnicas da Educagio

Psicologia Educacional 2° semestre

Introdugéo as Ciéncias da Educagdo Psicologia do Desenvolvimento e das Interac¢oes
Educativas

Introdugdo as Tecnologias da Informagao

Observagdo ¢ Analise de Praticas Pedagdgicas

Educagdo Multicultural (op¢do)

Educag#io e Etica (opgio)

Quanto a disciplina anual de Didéctica Especifica da Historia, que leccionei durante oito

anos, de 1996 a 2004, pretendia-se genericamente
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que os futuros professores reflectissem sobre os problemas decorrentes do
ensino em geral e da disciplina de Hist6ria em particular.

que os futuros professores interiorizassem a necessidade de reflexdo, avaliagio
e auto-avaliagdo do seu trabalho como investigadores e educadores.

analisar o contributo da disciplina de Historia para a formagdo integral dos

alunos do Terceiro Ciclo do Ensino Basico e Ensino Secundario.

Aumnivel mais especifico, algumas das finalidades definidas foram:

Analisar a Lei de Bases do Sistema Educativo em vigor.

Avaliar a importéncia da disciplina de Historia para a formagio geral dos
cidaddos.

Criticar os programas de Histéria do Terceiro Ciclo do Ensino Bésico e do
Ensino Secundério.

Reflectir sobre as competéncias definidas para cada ciclo de aprendizagem e
como avalia-las,

Planificar correctamente uma aula on uma unidade didactica.

Analisar diversos métodos de ensino/aprendizagem.

Adequar actividades e recursos aos contetdos programaticos.

Criticar Manuais escolares para a disciplina de Historia a partir dos critérios
oficiais e de outros considerados igualmente relevantes.

Analisar a qualidade dos instrumentos de avaliagdo diagnéstica, formativa,
sumativa e de remediacio.

Elaborar correctamente instrumentos de avaliagio.

Deve dizer-se, no entanto, que estas finalidades foram anualmente

reformuladas e adaptadas, a partir das sugestdes e da avaliagdo do trabalho

efectuado, feitas anonimamente pelos alunos no final de cada ano lectivo, em

registo escrito que ficou arquivado. Nessas apreciacdes globais da disciplina de

Didéctica Especifica da Historia solicitava-se aos alunos o seguinte:
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“Gostaria que me desse a sua opinifio sincera e anénima sobre alguns aspectos

relacionados com a disciplina que leccionei durante o presente ano lectivo.

Pode utilizar esta mesma folha, e agradegco que respeite a numeragdo

correspondente.
1. Justifique se considera necessaria uma reestruturagdo do programa.

2. Explique se a distribuigio de materiais foi ou ndo til e se existiu alguma falha

relevante nos mesmos.
3. Refira até que ponto as aulas de caracter mais pratico foram ou ndo

significativas.

4. Critique o processo de avaliagdo utilizado.

5. Sugira alteragdes.

Obrigada pela sua colaboragao”

Assim sendo, o programa de Didactica Especifica da Historia que esteve em vigor

na Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa, a partir

de 1996, esteve sempre em construgdo e sofreu continuamente ajustes, de modo a

corresponder as necessidades sentidas pelos alunos em processo de formagio, bem

como as necessidades que os orientadores de estagio consideravam prioritarias e que

eram discutidas nas reunides periddicas que existiamna Universidade mas, também, nas

reunides que se faziam nas escolas. Apresento por isso aqui apenas a ultima versdo que

me coube enquanto docente dessa disciplina, para o ano lectivo de 2003-2004:
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1. A Escola Actual

1.1. Organizagio do Sistema Educativo.

1.2. A Lei de Bases do Sistema Educativo.

1.3. A escola actual e a «Gestdo Flexivel dos Curriculos»: propostas e
problematicas.

2. A Natureza da Historia e o seu Ensino

2.1. A Historia actual e o seu ensino.

Actas das Quintas Jornadas Internacionais de Educagao Histérica

2.1.1 O papel formativo da Histéria e o seu contributo para a formagio
integral do aluno.
2.1.2. Histéria narrativa ou Histéria conceptual: diferentes interpretagdes e
modelos de ensino.
3. A Histéria nos Curriculos do Terceiro Ciclo do Ensino Bésico e do Ensino
Secunddrio
3.1. O lugar da disciplina de Hist6ria no curriculo.
32. A auto-regulacdo da aprendizagem e o ensino da Histéria
3.3. Andlise critica dos actuais programas de Hist6ria, em fungio da sua
actualizagdo cientifica e pedagégica, da sua articulagdo vertical e horizontal
3.4. Avaliagio de diversos manuais escolares enviados para as escolas, a partir
dos critérios oficiais de selecgdio dos mesmos.
4. A Planificacdo no Ensino da Histéria
4.1. Definir finalidades e objectivos.
4.2. Criticar objectivos formulados em diversas planificagdes.
43, . s -
Definir competéncias a adquirir pelos alunos. Planificar em fungéo dessa
definigio.
44, i i
4. Planificar a longo, a médio e a curto prazo — finalidades, caracteristicas
essenciais e elementos constitutivos,
3. Metodologia do Ensino da Historia
5.1. Classificagio de al guns métodos e técnicas do ensino da Historia.
5.2. Técnicas ndo directivas de ensino: pedagogia diferenciada e auto-
regulagio da aprendizagem. Técnicas individuajs e de grupo. Trabalho de
pesquisa e trabalho de projecto (organizagdio pratica dos mesmos),
5.3. Alguns problemas do ensino da Historia: os conceitos de tempo e espago
5.3.1. Aplicagio e critica de materiais relacionados com o desenvolvimento
destes conceitos.
5.4. A utilizagdo de textos e documentos na aula de Histéria — analise critica de
alguns exemplos.
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5.5. Os meios audiovisuais no ensino da Histéria — critica a partir de exemplos
praticos,
5.6. A utilizagio de recursos educativos multimédia no ensino da Historia.
5.7. Visitas de estudo. Anélise e elaboragiio de roteiros para visitas de estudo.
5.8. A Histéria ao vivo. Jogos, dramatiza¢des e simulagdes: orientagdes
praticas.
6. Avaliacdo no Ensino da Historia
6.1. A fungdo dos diferentes instrumentos de avaliagdo no ensino da Historia.
6.1.1. Avaliar os alunos: conceitos, componentes, caracteristicas.
6.1.2. Tipos de avaliagio,
6.2. Construgio de instrumentos de avaliagéo.

6.3. Analise e correcgdo de alguns resultados, a partir de exemplos praticos

A FORMACAO DE PROFESSORES NAS FACULDADES DE LETRAS
O EXEMPLO DO CURSO DE HISTORIA DA UNIVERSIDADE DO PORTO

Luis Alberto Marques Alves
Faculdade de Letras, Universidade do Porto

Enquadramento Legal

A portaria 659/88 de 29 de Setembro de 1988 & o suporte legal para o
funcionamento da formagfio inicial de professores assegurada pelas instituigdes de
ensino superior. Logo no seu predmbulo este processo de formagio é enquadrado por
duas componentes l6gicas mas que podem, desde logo, revelar-se contraditorias:

- Por um lado a necessidade de assegurar uma preparagio adequada
aos professores do 3° ciclo do ensino bésico e do ensino secundario, daqui se inferindo
que tem de haver uma clara articulagfio entre a sua formagio e as necessidades dos
alunos, das escolas e dos conteiidos curriculares e programaticos onde esses
alunos/professores irdo trabalhar;

- Por outro lado salvaguarda-se a existéncia de normas regulamentares
que ndo ponham em causa o "projecto de formag¢dio que cada institui¢do universitaria

responsavelmente assume e assegura".
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No eu ponto de vista, a possibilidade de estas disposi¢des se revelarem
contraditorias reside apenas no facto de, tendo o ensino bésico e secundario regras
uniformizadoras de cardcter nacional, poderem existir desfasamentos com as
caracteristicas individuais de cada instituigio universitdria. Parecendo este aspecto
dispiciendo, ele pode ter implicagdes desde os contetidos cientificos aos de natureza
curricular metodoldgica. Explicitando  melhor, um formando de diferentes
universidades pode ter de enfrentar o mundo da escola basica e secundaria com armas
perfeitamente diferentes, criando-se imagens das instituiges de ensino superior
perfeitamente dispares e potenciando clivagens ao nivel das escolas entre professores de
formacoes diferentes.

Nio defendo, como é evidente, a uniformidade mas temo que a autonomia
possa gerar clivagens dificeis de gerir ao nivel da escola. Tenho presente os problemas
que existem nas escolas entre professores de formagdes diferentes e a necessidade de
didlogo que a implementagio de uma reforma do sistema educativo pressupde. As
vezes vale a pena ser-se pessimista para chamar a atengéo de alguns problemas que
correm o risco de passarem a fazer parte do nosso quotidiano escolar.

Paralelamente a esta Portaria, que estabelece sobretudo regras gerais, surgem
os regulamentos do estigio pedagdgico do ramo educacional da responsabilidade de
cada instituigdo do ensino superior. No caso do da Faculdade de Letras da Universidade
do Porto, ele concretiza os papeis que as escolas, os docentes da Universidade que
acompanham este processo e os estagiarios devem desempenhar, em todo este processo.

Também aqui surgem muitos problemas entre os quais parece-me de destacar
0s seguintes:

A) Nem sempre as instituigdes de ensino superior tém capacidade de
escolher as escolas e os respectivos orientadores onde se desenvolveré a parte lectiva da
formagdo do estagidrio. Apertadas entre o nimero de alunos a concorrerem a estigio e
as disponibilidades de escolas, as universidades tém muitas vezes de optar pelo mal

menor.
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B) Os delegados/orientadores que nas escolas vdo acompanhar o
estagio ndo tém tido um programa de enquadramento cientifico que lhes permita
desenvolver um trabalho idéntico em todos os centros de estagio dependentes da mesma
universidade. Eu sei que sdo realizadas muitas reunides entre esses orientadores e 08
docentes de ensino superior que acompanham a formagio nesses centros mas elas tém
tido um caracter particular e ndo institucional.

C) O numero excessivo de centros de estdgio para cada docente do
ensino superior, a grande disponibilidade que lhe ¢ exigida (hd uma mesma escola com
quatro estagiarios, esse professor pode ter de se deslocar ld quatro vezes para assistir
apenas a uma aula), as actividades complementares que paralelamente desenvolve na
Faculdade com os scus estagidrios (semindrios tematicos uma vez por semana) nido se
compatibiliza com a investigago e com os prazos definidos no estatuto da carreira
docente universitaria para a progressdo na carreira.

Sendo estes os problemas mais evidentes, convém atenuar um certo
pessimismo que se pode depreender das minhas ideias, dizendo que os estigios das
Faculdades de Letras sdo neste momento aqueles que me merecem maior credibilidade.
Esta deriva, fundamentalmente, da existéncia de aulas presenciais ¢ uma grande
capacidade de articulagio com as iniciativas das escolas. Hoje os estagidrios dessas
Faculdades conseguem ter uma capacidade de mobilizagdo que os honra e credibiliza
junto dos restantes docentes. Penso que depois da profissionalizagdo em exercicio (com
os seus dois anos de formag#o) este serd o mais legitimo e verdadeiro processo de

formagéo de professores.

O Curriculo

Com as ultimas mudangas efectuadas, os alunos que escolhem o ramo
educacional podem optar por disciplinas no dmbito das Ciéncias da Educagio desde o
primeiro ano. Anteriormente estas ficavam reservadas ao ano terminal antes do estégio.

Um e outro caso tém aspectos contraproducentes.
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Na versdo anterior, s6 muito tarde os futuros estagiérios tomavam contacto com os
programas, com recursos, com estratégias, ressentindo-se o seu estagio da reduzida
assimilacdo, da condensagdo excessiva da informagio tedrica e do tempo diminuto de
articulagdo entre o aspecto predominantemente tedrico ¢ os primeiros esbogos de
ensaios praticos. Na versdo actual, os futuros professores comegam demasiado cedo a
lidar com a Organizagdio e Desenvolvimento Curricular, com a Psicologia do
Desenvolvimento e da Aprendizagem, com a Metodologia da Historia....

Num e noutro caso o problema residird menos no tempo em que se comega mas
mais na forma como se comega. Na minha maneira de ver ndo tem havido uma
perspectiva correcta de encarar o ramo educacional.

Defendo que o ramo educacional néo se compadece com alguns anacronismos:

A) Ser professor ndo pode ser uma opgdo por falta de alternativas. Como nfio
ha uma carreira de investigagdo cientifica, como ndo ha espagos ao nivel de bibliotecas,
arquivos, patrimonio, o ramo educacional parece ser o mal menor.

B) O ramo educacional ndo pode ser uma tibua de salvagdo das faculdades e o
nimero de anos de licenciatura ndo pode resultar da competitividade entre elas. Nao
devemos diminuir os anos (de seis para cinco, por exemplo) s6 porque os alunos de uma
ficariam prejudicados em relagéo as outras.

C) Optar pelo ramo educacional niio se pode resumir a uma cruz colocada no
boletim de matricula.

D) Os recursos humanos tém de ter um perfil adequado, tém de demonstrar
apeténcias especificas, em relagdo a profissdo escolhida. Tudo isso deve ser feito antes
de se entrar na via que conduz a essa profissdo. Pessoas que demonstrem grande
instabilidade emocional, que revelem aversdo ao trabalho em equipa, que se mostrem
incapazes de lidar com jovens, que pautem a sua actuagio por um elevado
autoritarismo, ndo devem merecer a cobertura institucional das Faculdades para
exercerem a profissdo de professores.

E) Néo deve haver penalizagdes para quem ndo consiga ultrapassar o estagio e,

embora ndo estejam aptos para serem professores, devem poder utilizar a sua
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licenciatura. O que hoje acontece ¢ que na licenciatura esté incluido o estigio - estamos
a falar do ramo educacional - ndo podendo aquela ser obtida sem a conclusio deste.

F) Nao € legitimo que as cadeiras cientificas sejam desenvolvidas e leccionadas
a revelia dos conteudos programaticos do ensino basico e secundario. E ridiculo, por
exemplo, que se mudem os programas sem o minimo conhecimento do que
efectivamente se lecciona nas faculdades. Embora se reconhega que estas ndo podem
ensinar tudo, ndo se pode inverter isto ao ponto de ndo leccionar e esperar que os alunos
recém-formados tenham uma elevada capacidade de auto formagéo, sobretudo quando o
ensino nas universidades ndo € feito com base nesse pressuposto. Continua a privilegiar-
se os apontamentos, os textos de apoio em fotocopia, as frequéncias e os exames que

apelam sobretudo 4 memodria.

Um verdadeiro ramo educacional terd de encurtar as distdncias entre a
Faculdade e as escolas. Entre o que se aprende e o que se vai ter de ensinar. Entre a

ope¢do por necessidade e por perfil adequado.

O Estagio

Ja o manifestei, os estdgios das Faculdades de Letras parecem-me ser aqueles
que maior credibilidade apresentam no panorama da formagdo inicial de professores.
Nido tenho dividas que € ai que se deve apostﬁl' em termos de corpo docente do futuro.
Nédo pondo em causa a formagio continua, penso também que ela deve assumir uma

cardcter complementar e nunca substitutivo. Delors, no tltimo relatério para a Educagio

no séc. XXI chama claramente a atengéo para quem ensina, o que se ensina e como se

ensina. Ai da particular destaque aos agentes educativos e & sua formagdo. Nio
precisamos de inventar nada, basta que estejamos atentos ao que se tem dito, para
percebermos a importancia da formagio inicial.

Os estagidrios da Faculdade de Letras do Porto tém duas turmas do ensino
bésico (3° ciclo), fazem uma regéncia na turma de secundério dos orientadores da escola

(normalmente uma sequéncia de 3/4 aulas), frequentam um Seminéario na Faculdade
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(cerca de 4 horas semanais), participam nas actividades da drea Escola ¢ tém de
apresentar um Seminario escrito aos orientadores da Faculdade com uma componente
cientifica e outra pedagogica e didictica. Este ultimo € apresentado e discutido
publicamente por cada grupo de estagio.

Aqui merece j4 referéncia a sobrecarga de trabalho dos estagidrios que se t€m
de dividir pela Faculdade e pela Escola. Se o ramo educacional tivesse outra estrutura
curricular, era preferivel que o Seminario escrito fosse apresentado no ano anterior ao
estagio, disponibilizando-os para um investimento mais produtivo na 4rea cientifica,
pedagogica, didctica e para as actividades da escola onde estéo inseridos.

A classificagdo final deste ano (5°) resulta de uma média encontrada através da
nota do semindrio (1/4) e da componente lectiva (3/4). A primeira ¢ atribuida pelos
docentes da Faculdade que acompanham o 5° ano enquanto a segunda ¢ da
responsabilidade de orientadores da escola e da Faculdade. Para além da subjectividade
que envolve qualquer classificagdo onde sdio vérios os intervenientes, ndo me parecem
que seja este o aspecto mais fragil do sistema.

O problema aqui reside, no meu entender, na auséncia de um quadro de
formadores iniciais tanto ao nivel das Universidades como das Escolas. Todos os anos
os primeiros estdo sob a espada orgamental nunca se sabendo se a sua permanéncia é
um facto. E evidente que se tratam, na sua maioria, de docentes convidados retirados
aos quadros das escolas a que pertencem, por convite dos Conselhos Cientificos das
respectivas Faculdades. Ndo querendo alimentar falsas polémicas, ndo posso no entanto
deixar de dizer que a sua requisigdo resulta antes de mais do reconhecimento da sua
competéncia - a avaliagio destes professores ¢, hd muito tempo, realizada pelos
Conselhos Cientificos das Faculdades que decidem anualmente da sua continuidade ou
ndo - e da incapacidade das faculdades disponibilizarem outros docentes para
acompanhamento do ramo educacional.

Quanto aos docentes das Escolas, eles podem mudar todos os anos sendo dificil
qualquer continuidade de trabalho, qualquer alinhamento de pontos de vista, qualquer

diminui¢io da heterogeneidade de trabalho entre os diferentes nticleos de estégio e
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qualquer conquista no campo da objectividade classificativa, gerando por vezes algumas
criticas fundamentadas da parte dos estagiarios que vdo depois concorrer a0 mesmo

mercado de trabalho.

Concluséo

Professor ha 23 anos, profissionalizado ha 19, assistente na Faculdade ha 17,
supervisor do ramo educacional hi 10, penso ter neste momento algum conhecimento
dos diversos tipos de formagdo dos professores. Penso ainda ter dados que me permitam
usufruir de alguma credibilidade na forma critica como desenvolvi algumas ideias.
Apesar do meu passado, nfio tenho, no entanto, a ousadia de poér em causa a forma
honesta e empenhada como todos os intervenientes tém participado nos diversos
programas de formagdo inicial de professores. Penso que a relativa proximidade e
distdncia desses processos permitem-me, entretanto, expender algumas sugestdes no
sentido de credibilizar cada vez mais um processo em que efectivamente acredito.

Contra os detractores que afirmam a impreparagio dos estagidrios, eu
contraponho a necessidade de uma completa reestruturagdo curricular que comece no
ensino secundério (deixo de lado a guerra do ensino bésico) e que termine na
organizagdo cientifica e metodoldgica do ensino universitario dos ramos educacionais.

Contra os que levantam a voz evidenciando os excedentes de professores em
determinadas 4reas, eu sugiro um levantamento efectivo das necessidades para os
proximos 50 anos e o estabelecimento de uma politica clara de formagdo inicial de
professores de acordo com essas necessidades.

Contra os que querem deixar os ramos educacionais entregues aos
supervisores, eu sugiro uma aproximagéo efectiva entre as Universidades e as Escolas.
Se aquelas pretendem manter os seus ramos educacionais nfo se podem alhear dos
laboratérios que hoje significam as escolas. Penso ainda que a responsabilidade das
Universidades em relagdo aos seus alunos nfio termina com a fungfo burocratico-

administrativa da certificag@o.
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Contra os que consideram desnecessdrios os ramos educacionais das
Faculdades, eu aconselho-o0s a olharem para os outros processos de formagdo inicial e a
visitarem as Escolas onde os estagiérios trabalham colhendo opinides sobre o trabalho
que 14 desenvolvem e que muito tem contribuido para a agitagdo de actividades que la
se desenrolam.

As criticas sdo sempre louvaveis, mas o didlogo € a tUnica ponte para uma
mudanga concertada. Numa altura de reforma profunda no nosso sistema de ensino, ¢
impossivel atribuirmos as culpas aos outros, continuando fechados em compartimentos
estanques. A qualidade de ensino passa sobretudo por um processo osmético de troca de
experiéncias. Quanto mais depressa o implementarmos menos corremos o risco de
ficarmos orgulhosamente sos a contemplarmos o nosso umbigo.

Para terminar queria apenas dizer que uma opinio vale o que vale e nada mais
do que isso. La Palisse néio diria melhor, mas estou certo que muitos outros poderiam
expender uma opiniio melhor que a minha. E apenas o meu contributo para uma

reflexdo que comega, quando a opinido acaba.
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| ‘| METODOLOGIA DO ENSINO DA HISTORIA NA LICENCIATURA EM
I
ult ENSINO DA HISTORIA DA UNIVERSIDADE DO MINHO™

| ‘I Isabel Barca e Maria do Céu Melo
' !' CIEd, Universidade do Minho

Na Universidade do Minho, a disciplina de Metodologia do Ensino da Histéria,

1| integrada no curriculo do 4° ano do anterior Curso de Licenciatura em Ensino de
I ‘ Historia (em vigor até 2008/2009), tinha uma escolaridade anual, com 2 tempos lectivos
I tedricos e 3 tedrico-praticos, concedendo 6 créditos.

Esta disciplina pretendia proporcionar aos alunos uma tomada gradual de

| consciéncia da sua futura condi¢do de professores, enquadrada pelas mudangas de

| _ politica educativa em processo. Nesse sentido, e integrando tal consciéncia num

|

I
~!| contexto mais vasto de consciéncia historica e social, a disciplina procurou promover
H| uma reflexdo sobre os desafios e propostas educativas actuais e o papel da Histéria no

| curriculo — desde as actuais caracteristicas e exigéncias da sociedade as perspectivas

I 2 Trabalho no 4mbito do CIEd, Universidade do Minho,
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construtivistas e de construgio do conhecimento histérico. A disciplina visava, no
essencial, contribuir para o desenvolvimento de competéncias dos alunos necessérias a
um(a) profissional do Ensino da Historia, mobilizando e reequacionando os seus
conhecimentos cientificos no sentido de uma abordagem inovadora, especificamente a
nivel da aula de Historia do ensino bésico e secundério, e tendo como fundamentos
principais os dados da investigagdo em educagdo historica.

A Educagciio Historica, neste contexto, ¢ entendida como uma 4rea cientifica de
interface entre os saberes da Histdria, da Filosofia da Histéria e das Ciéncias da
Educagfio. Nesta confluéncia interdisciplinar, destaca-se a necessidade de desenvolver

gradualmente, ao nivel de formadores e formandos, competéncias multifacetadas que

abranjam:
‘ a) uma compreensio soélida (mas também dindmica selectiva e
problematizante) do passado humano;

b) uma reflexdo epistemolégica fundamentada e actualizada, sobre o que
significa, por exemplo, descrever, explicar e narrar em Historia,
interpretar fontes (para 14 da simples informacdo), exercitar a
imaginagio ou atribuir significancia ao passado;

c) um olhar de investigador social sobre a aprendizagem dos alunos em
Histéria — aberto 3s suas ideias prévias, muitas vezes alternativas
ao conhecimento histdrico mas, por vezes também,
surpreendentemente sofisticadas.

d) uma preocupagio em proporcionar situagdes de efectiva aprendizagem

por parte dos alunos, nfo pactuando com facilitismos.

Com base nestes postulados, as disciplinas ligadas ao Ensino da Histéria, quer
em cursos de licenciatura quer em cursos de mestrado da Universidade do Minho, tém-
se pautado por um enfoque construtivista do ensino e aprendizagem, fomentando uma

relacdio frutuosa entre a teoria e a pratica. Por isso, a par da partilha da reflexdo tedrica,
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orienta-se e acompanha-se a implementagdo de espagos de aprendizagem em que os
alunos tenham momentos de trabalho acompanhado — a “aula oficina”.

E dentro das vertentes construtivistas acima enunciadas que se desenvolve o
Programa Curricular da disciplina de Metodologia do Ensino de Histéria para a
formagio inicial de professores de Histéria. Apresentam-se a seguir os temas,
metodologias e avaliagdo que completam o Programa de estudos por que se orientou a
Metodologia do Ensino de Historia no 4° ano do Curso de Licenciatura, agora encerrado

com a aplicagio do “Processo de Bolonha®:

Temas

Os temas a desenvolver dividiam-se por modulos, dois deles orientados por

cada uma das docentes:

Modulo 1. Investigacéio em Ensino da Historia
1.1. Estudos em Educagdo Histdrica: ideias de alunos em Historia
1.2. Principios de cognigiio em Historia
1.3. Implicagdes da investigagdo para o Ensino
1.4. Programas de Historia: competéncias essenciais da Historia
Modulo 2. Da investigagdo as prdticas
2.1. Modelos de aulas: da aula conferéncia a aula oficina
2.2. Planificagio de projectos de aulas a luz da investigagdo:
competéncias historicas, selecgdo de conceitos, questdes e experiéncias de
aprendizagem problematizadoras, avaliacido consistente.
Mbdulo 3. Reflexdio sobre a Historia
3.1. Evidéncia, Narrativa, Explicagdo em Historia
3.2. Interpretagfo de fontes historicas

2.3. Objectividade e relatividade do conhecimento

33 . . cim . -
A partir do ano lectivo 2008/2009, iniciou-se nas universidades portuguesas o Mestrado profissionalizante

de En;ino de Professores de Histéria e de Geografia, para docéncia do 3.° ciclo do ensino basico e ensino
secundrio.
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2.4. Da histdria local & historia global

Metodologia

Procurou-se seguir uma abordagem construtivista, que respeitasse principios de
construgdo de uma aprendizagem significativa, reflexiva, fundamentada e cooperativa.
A cooperagdo processava-se quer entre pares quer entre docente e alunos, sobretudo no
ambito dos trabalhos de equipa.

Nas primeiras aulas apresentava-se o Programa aos alunos, para ser clarificado
e, pontualmente, modificado em fungfio de necessidades sugeridas pelos alunos. Nesta
fase de desenvolvimento curricular da disciplina, procurava-se uma exploragio global
de ideias prévias dos alunos sobre o Ensino da Historia, dai decorrendo um diagnéstico
das suas necessidades e expectativas (frequentemente ndo coincidentes entre si).

A metodologia adoptada nas aulas tedricas consistia em langamento de temas
com exposi¢do das suas linhas principais pela docente, sendo precedida frequentemente
de leituras prévias ou de recolha oral ou escrita de pré-concepgdes dos alunos, com
breve discussdo das mesmas. A exposi¢io de teméticas era acompanhada de momentos
de discussdo alargada.

As aulas tedrico-praticas incidiam em projecgdo de actividades para a aula de
Histéria, em equipa, orientadas pela docente e com pesquisa auténoma ou orientada de
apoio as mesmas, exftra-aula. Na fase final de cada semestre, os trabalhos eram
apresentados oralmente e debatidos. Todos estes trabalhos integravam um dossié, por
equipa, e que contemplava também reflexdes individuais. Um outro trabalho de
inicia¢dio a investigagio era desenvolvido extra-aula, com apoio de uma das docentes,

ao longo do ano.

Avaliacgio
A avaliagdio assumia-se como um processo continuo, respeitando as dimensdes
diagnostica-formativa e sumativa, Os referenciais fundamentais desta avaliagdo eram

constituidos sobretudo pelos estudos de educagdo historica (trabalhados nas aulas ou
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apontados como relevantes para analise auténoma), pelos documentos legais relativos
ao Ensino da Histéria no 3° ciclo do ensino basico e no ensino secundério e pelo
conjunto de sinteses elaborado nas aulas. Na dimensdo sumativa, aos trabalhos
realizados pelos alunos nas aulas tedrico-praticas, juntava-se um trabalho individual

presencial, escrito, por semestre,

A formula de peso relativo em cada uma das componentes do trabalho

desenvolvido pelos alunos era a seguinte:

Trabalhos individUQis...................cooeeeuererrceiieeceeeseeeeee e, 70%

Dossier de projectos (trabalho de grupo)..................ccevvvnnn. 30%

Os trabalhos individuais compunham-se de:

e Dois 'Testes' presenciais;

e Um Ensaio sobre Ensino da Histéria, a apresentar no final do ano lectivo.
Para aprovagdo final na disciplina, era necessario, no minimo, uma média de

10 valores na componente de trabalho individual,
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