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INTRODUCAO

A que nivel se encontra, neste pafs, a discussio tedrica sobre a natureza
da Historia?

O debate de caricter epistemolégico ja foi intenso e estimulante, na
segunda metade da década de setenta do séc. XX, em Portugal. A partir de
1974, a Histéria sacudiu as velhas roupagens exigidas pela ditadura que fazi-
am dela um veiculo de propaganda do regime, sobretudo pela omissdo de fac-
tos e interpreta¢gdes menos positivas para a imagem mitificada de um povo
com ‘vocagdo colonial’, para usar as palavras de Ant6nio Matoso em 1946, no
seu manual de Histéria (livro tnico do 3° ao 5° ano do liceu durante décadas,
com algumas actualiza¢des). No contexto revolucionério de meados de 1970,
as novas (e diversas) abordagens historiograficas passaram a defender a Hist6-
ria como disciplina cientifica, afirmando a liberdade de pensamento e assu-
mindo critérios metodolégicos genuinos. A Histéria passou a ter um papel
formativo de novo tipo: era agora encarada como instrumento para uma leitura
critica da realidade social.

Historiadores de diferentes correntes de pensamento — tais como Borges
Coelho, Barradas de Carvalho, Vitor S4, Oliveira Marques, Magalhies Godinho,
Joel Serrdo, Verissimo Serrio — tornaram-se autores influentes e controversos,
dando lugar a um vivo debate de ideias, traduzido numa actividade editorial
considerdvel, ndo sé a nivel da histéria substantiva mas também a nivel da
teoria da Historia.

Passado o periodo revoluciondrio, uma equipa liderada pelo historiador
Magalhdes Godinho propde, em 1978, novos curriculos de Histéria ndo s6
para a licenciatura como para os varios niveis de ensino nao superior. E assis-
te-se, até a década de 1990, a uma hegemonia da corrente estruturalista, com
enfoque nos complexos historico-geograficos, privilegiando as estruturas, des-
prezando ‘a espuma do tempo’ e perseguindo o ideal de uma histéria total, com
o contributo de outras ciéncias sociais.
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O predominio (absoluto?) da corrente estruturalista trouxe a vantagem
de ensinar a olhar para o passado de uma forma objectiva, como empresa glo-
bal, despida dos velhos mitos de herdis ao servigo de ideologias especificas.
Mas estrangulou o debate epistemoldgico: quantas obras de debate tedrico se
publicaram na década de 19807

E em nome desta preocupagéo com a Histdria cientifica, total (‘sem hi-
atos’, segundo a representagdo de professores) regressou-se a uma velha per-
versdo no Ensino da Histéria: uma Histdria transmitida por exposi¢do, agora
com contornos complexos, incompreensiveis para muitos alunos e, portanto,
memorizada e desprovida de significado.

Os programas do ensino basico implementados na década de 1990, na
sequéncia da aprovagdo da Lei de Bases de 1986, invertem a tendéncia estrutu-
ralista, mas esta parece continuar a dominar nos programas do ensino secunda-
rio até A reforma recente. No plano tedrico, o debate continua ténue. No entan-
to, ele é essencial para a reflexo sobre a Educacao Histéricae, sobretudo, para
as decisdes sobre o seu curriculo:

— Que modelos historiograficos existem e que justificacOes sdo apon-
tadas para esses modelos?

— Que potencialidades apresentam os vdrios modelos historiograficos
para a educag@o bdsica de um jovem do séc. XXI?

— Que tipo(s) de Histdria ensinar?

Questdes como estas preocupam 0s investigadores em educag@o histori-
ca e, por isso, constituem o objecto desta publicagdo.

Na I Parte, centrada nas relagdes entre a Epistemologia ¢ a Educagéo
Histérica, Olga Magalhdes problematiza a questao da objectividade do conhe-
cimento histérico & luz de um perspectivismo néo relativista. Isabel Barca de-
bate questdes em torno da multiperspectiva em Histéria, partindo da funda-
mentagdo filos6fica para uma proposta de abordagem em educagdo histérica.
Lufs Alberto Marques Alves discute as relagdes da Histéria com a Educagdo
para a Cidadania, apresentando uma experiéncia em sala de aula com base
nesses pressupostos. Maria do Carmo Barbosa reflecte sobre as ideias de pro-
fessores de Histéria do Recife sobre o ensino desta disciplina, tendo por base
um enquadramento epistemoldgico permeado pela preocupacdo de atender a
paradigmas teéricos actualizados. Marilia Gago explora as ideias de alunos
acerca da existéncia de diversas narrativas em Histéria, ancorada numa discus-
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sdo epistemoldgica sobre os conceitos de narrativa produzidos no seio de dife-
rentes escolas historiograficas.

A II Parte apresenta um conjunto de experiéncias em sala de aula resultan-
tes de trabalhos desenvolvidos na disciplina de Metodologia do Ensino de Histo-
ria do Curso de Mestrado em Supervisio Pedagdgica em Ensino de Histéria.
Estes trabalhos tiveram como objectivo ensaiar, no terreno, a ligacao efectiva
entre a teoria e a prética, a nivel da educaciio histérica. Sob a proposta de reali-
zar, em ambiente de aula-oficina, um tratamento das ideias dos alunos, desde um
mf)mqnto prévio até ao momento final da aula, as experiéncias integram uma
primeira tenFativa, proviséria e aberta a discussdo, por parte de professores de
Historia em inicio do respectivo curso de pds-graduagio, de analise qualitativa e
sistemdtica do aparato conceptual dos seus alunos. Esta andlise procura ancorar-
se numa perspectiva que atende ao pensamento do aluno e aos processos
cognitivos, em lugar de uma classificaciio normativa praticada em testes. Neste
ambito, Luis Miguel Silva, Maria Gorete Moreira e Maria Teresa Rodrigues de-
senvolveram um estudo acerca das ideias dos alunos sobre “Direito’’; Maria Paula
Abreu e Sandra Freitas debrugaram-se sobre a evolugio da compreenséo histori-
ca sobre o conceito de “Racismo’; Fernanda Morais, Isabel Afonso e Paula Cor-
reia focalizaram as ideias sobre “A Mulher nos Anos 20”.

Os trabalhos que integram esta publicacdo sdo o resultado de Comuni-
cacOes apresentadas nas III Jornadas Internacionais de Educagio Histérica.
Este evento s6 foi possivel gragas ao contributo empenhado, na sua organiza-
cdo, dos alunos do ITI Curso de Mestrado em Supervisdo Pedagdgica em Ensi-

no de Histéria:
— Fernanda Morais
— Isabel Afonso
— Luis Miguel Silva
— Maria Gorete Moreira
— Maria Paula Abreu
— Maria Teresa Rodrigues

— Paula Correia

— Sandra Freitas

Isabel Barca
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OBJECTIVIDADE EM HISTORIA

OLGA MAGALHAES
Universidade de Evora

Gostaria de comegar esta reflexfo em torno da objectividade em Histo-
ria com duas citagdes que ndo creio demasiado longas: a primeira data dos
anos setenta do século XX, embora se reporte a uma realidade anterior; a se-
gunda, chega-nos do inicio da década de 1940:

“Sem a minha prisdo, teria escrito um livro completamente diferente”,
diz-nos Braudel (1997, p. 12), referindo-se a forma como o seu longo
internamento num campo de prisioneiros, durante a 2* Guerra Mundial, mol-
dou a sua visdo da Historia.

Por sua vez Marc Bloch, na sua famosa Introducdo a Histéria (1997, p.
89), relembra que “onde é impossivel o cdlculo aritmético impde-se sugerir.
Entre a expressdo das realidades do mundo fisico e a expressdo das realidades
do espirito humano o contraste é, em suma, o mesmo que existe entre a tarefa
do operdrio fresador e a do fabricante de instrumentos de corda: ambos traba-
lham com rigor milimétrico; mas o primeiro utiliza aparelhos mecanicos de
precisdo; o segundo guia-se sobretudo, pela sensibilidade do ouvido e dos
dedos. Néao seria conveniente nem que o fresador se contentasse com o
empirismo daquele fabricante, nem que este imitasse o fresador”.

Que sentido poder4 ter, nestes primérdios do século XXI, e a propdsito
da discussdo sobre a objectividade em Histéria, invocar as palavras de Bloch e
Braudel? Em primeiro lugar, porque elas registam de uma forma simultanea-
mente real e humana as dificuldades que sentimos quando pretendemos encon-
trar uma justa medida da nossa possivel objectividade. Em segundo lugar, por-
que a passagem dos anos lhes nio retiraram nem validade, nem frescura.
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Confrontemo-nos entdo com o nosso dilema: objectividade possivel. Com
estas palavras ndo pretendo afirmar a igual validade de qualquer interpretagdo
histérica, mas tdo somente sublinhar a possibilidade da existéncia de uma
pluralidade de pontos de vista e de interpretagdes que, rigorosas e fundamenta-
das, nos obrigario seguramente ao confronto e & op¢éo por aquela, ou aquelas,
que a nossa especial sensibilidade e o nosso rigor de anélise nos indiquem ser
as melhor sustentadas.

A proposito desta problematica, parece importante apresentar alguns
argumentos que retomo de William Dray:

Ao analisar a questdo do relativismo histérico, e portanto, da objectivi-
dade do conhecimento histérico, entendido como campo especifico de conhe-
cimento e ndo como ciéncia, Dray (1980, pp. 27-46) sumaria um conjunto de
questdes que sdo ilustrativas da sua posicdo. A sua andlise parte da apreciagdo
dos argumentos a favor do cepticismo, apresentados pelo historiador america-
no Charles Beard, que sintetiza em quatro grandes pontos: 1) o conhecimento
do historiador € necessariamente indirecto; 2) o seu conhecimento € neces-
sariamente incompleto; 3) o seu relato (account) do passado € necessariamente
estruturado; e 4) os relatos histéricos sfio necessariamente assentes em valores
(value-laden). Da sua apreciacio destes argumentos transparecem as suas po-
sicOes sobre a possibilidade de afirmar uma objectividade do conhecimento
histérico que, sendo naturalmente diversa da objectividade defendida por quem
considera a Historia uma ciéncia idéntica as ciéncias da natureza, ndo deixa
por isso de ser possivel.

Relativamente ao primeiro argumento, sobre o conhecimento indirecto
do passado, Dray considera que a incorrecgéo reside na sua “assungdo de que
o conhecimento s pode ser obtido inspeccionando o que é conhecido” (p. 30),
0 que, a ser aceite, significaria que seria impossivel conhecer o que quer que
fosse que nfo estivesse perante o investigador, ou seja, que ultrapassasse o
paradigma cientifico da observagio directa. Tal consideracio implicaria, as-
sim, restri¢des de vulto, quer para o conhecimento histérico, quer para o co-
nhecimento em geral, o que se configura inaceitivel. A este respeito, Dray
considera que a irrepetibilidade dos acontecimentos passados, que impossibi-
lita o historiador de aceder ao seu conhecimento directo, nio pode servir de
base de sustentagiio para o primeiro argumento de Beard, uma vez que tal facto
apenas torna distinto o processo de investigac@o do historiador do de, por exem-
plo, um quimico; mas, enquanto que este ultimo est4 exactamente interessado
na possibilidade de repeticio, o historiador preocupa-se com as particularida-
des de um determinado acontecimento. Por outro lado, quanto & ideia de que a
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histéria contemporinea poder ser considerada um paradigma, dada a possibili-
dade de se aceder ao seu conhecimento directo, Dray contrapde, por um lado,
o facto de “mesmo a histéria contempordnea ultrapassa o que o préprio
historiador (...) observa” (p. 32) e, por outro, o facto de ser sobejamente co-
nhecido que os historiadores “descobrem muitas coisas sobre o passado que
esse mesmo passado nem sequer desconfiava de si proprio” (p. 32).

Passando ao segundo argumento de Beard, o do conhecimento incom-
pleto do passado, Dray sustenta que nenhum conhecimento pode pretender
saber tudo o que verdadeiramente pode ser conhecido sobre um determinado
objecto e que, portanto, tal ndo € uma especificidade do conhecimento hist6ri-
co. Dray argumenta que a questdo do conhecimento incompleto do passado
deve ser contextualizada e, no que se refere a selec¢iio que o historiador obri-
gatoriamente faz; dando o exemplo da Revolugdo Francesa, sublinha que se
ndo referir o Terror pode ser considerado uma distor¢éo ou uma falsificagéo,
dada a importéincia geralmente atribuida a esse periodo no contexto da Revolu-
¢do Francesa, o mesmo néo poderd ser dito da ndo enumeragio dos deputados
4 Assembleia Constituinte, e conclui “uma vez reposta a nogdo de contar a
verdade toda num contexto real, vé-se que tal ndo significa contar todas as
verdades que poderiam ser ditas sobre o tema, e menos ainda contar todas as
verdades concebiveis sobre o assunto” (p. 34).

Quanto ao terceiro argumento de Beard, relativo ao facto dos relatos
histéricos serem estruturados, Dray considera que tal podera acontecer ao ni-
vel da histéria universal, mas que um relato histérico “assente em evidéncias”
pode contribuir para o conhecimento da realidade. Socorrendo-se do exemplo
dos livros infantis onde, de uma multiplicidade de pontos para unir, se pode
escolher tornar visivel uma determinada figura, consoante os pontos escolhi-
dos, Dray argumenta que isso nao se passa no relato histérico, uma vez as
escolhas que o historiador taz nio podem ser vistas abstractamente, mas sim
no contexto mais amplo da sua investigacio e “dado que os prdprios factos
sdo conhecidos como estruturados, acabamos, apesar de tudo, por ter algum
conhecimento da estrutura do passado” (p. 41).

Finalmente, no que se refere ao quarto argumento aduzido por Beard,
relacionado com os valores presentes nos relatos histéricos, Dray sublinha que
sendo o conhecimento histdrico, como qualquer outro conhecimento, produzi-
do por seres humanos, ele serd afectado por crengas, preconceitos ou experién-
cias particulares, mas que a questdo deverd ser centrada na natureza da inves-
tigagdo histérica, das perguntas que sio feitas e sobre o que sdo feitas e niio na
pessoa do historiador. Recorrendo a mais um exemplo, refere que as relacdes

13



AcTas DAS TERCEIRAS JornaDAS INTERNACIONATS DE EDUCAGAO HisTORICA

entre a Rissia e a Checosloviquia, em 1968, podem ser descritas como uma
‘invasdo’ ou uma ‘libertagdo’ da segunda pela primeira, mas que o que nin-
guém negard é que, num dado momento, as tropas russas ‘entraram’ na
Checoslovaquia sem o consentimento do governo checo. Dray argumenta tam-
bém que, dada a natureza humana daquilo que o historiador investiga, ele ter4
necessariamente de fazer juizos de valor, porque terd de atribuir aos agentes
histéricos objectivos e crengas, mas isso ndo significa que tenha de avaliar
esses objectivos e crengas, isto €, “se distinguirmos entre trés niveis conceptuais
em que as acgoes e as experiéncias humanas podem ser concebidas, o pura-
mente fisioldgico, o intencional e o avaliativo, nenhuma necessidade l6gica
obriga quem escolhe trabalhar no segundo nivel a passar para o terceiro”

(p. 44).

De uma forma sucinta, & luz das consideragdes de Dray sobre os argu-
mentos de Beard a favor do cepticismo, poder-se-a afirmar que o autor rejeita
a inexisténcia da verdade ou a sua intangibilidade, preferindo sublinhar a pos-
sibilidade do conhecimento histérico como um campo especifico e auténomo
de investigacdo, sujeito a revisdes trazidas por novas descobertas e novos pon-
tos de vista, como acontece com todo o conhecimento humano, assente em
inferéncias a partir das evidéncias e produtor de explicagdes racionais que ndo
sdo absolutamente neutras porque partem da perspectiva do historiador e re-
flectem os seus necessdrios juizos de valor (cf. Magalhes, 2002).

Como se pode constatar, cerca de quarenta anos separam as citacoes
inicialmente apresentadas e os argumentos aduzidos por Dray. No entanto, nestes
mesmos quarenta anos, o progresso do conhecimento histérico foi incontavel,
o alargamento das fronteiras deste nosso conhecimento ultrapassou muito aquilo
que seria imagindvel, discutimos mesmo a possibilidade da existéncia de um
conhecimento sobre o passado, tido como intangivel.

Neste longos anos pds 2* guerra mundial, produziu-se muito conheci-
mento histérico, desbravaram-se territérios insuspeitos, sofremos as dividas e
as angistias de quem viu desmoronar-se o sonho impossivel da grande narrati-
va para afinal ver reerguer-se a possibilidade do conhecimento histérico. Por-
que a Historia, essa, continua admiravelmente a atrair-nos a todos nés. Talvez
porque o passado exerca alguma espécie de fascinio e a Histéria tenha sido
anunciada como o retrato possivel desse passado, inatingivel mas néo de todo
irrecuperdvel. Talvez porque miiltiplas razdes impulsionem a curiosidade e o
desejo de saber os caminhos percorridos nos decénios e séculos idos e a His-
toria quase sempre tenha parecido a via de reencontro desses caminhos (Maga-
Ihdes, 2002).
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Ou tdo simplesmente porque “a miisica, a poesia, a pintura ou qualquer
outra arte nos fazem melhores, modelam a nossa sensibilidade, aperfeicoam o
gosto, o estilo e os costumes. Mas s6 a Histéria nos muda” (Lorenzo, 1990,

p.110).
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EM TORNO DA EPISTEMOLOGIA DA HISTORIA

ISABEL BARCA
Universidade do Minho

No dominio do conhecimento social sempre existiram olhares plurais e
que estdio na base de muitos debates tedricos acerca da natureza dos saberes e,
especificamente sobre questes como a objectividade e a explicagdo. No sécu-
lo XIX, os pressupostos de objectividade cientifica entao identificados como
neutralidade absoluta do sujeito observador constituiam um critério de demar-
cagdo entre a ciéncia e a ndo-ciéncia. Contudo, o actual enfoque sobre a produ-
¢do social do conhecimento desde os trabalhos de Popper (1972, 1980) e
Foucault (1991, 1992) conduziu a consciéncia da historicidade das teorias mes-
mo no campo das outrora “ciéncias exactas”, vindo redimensionar velhas po-
l1émicas sob novos contornos. Nao faz ji sentido discutir questdes de objectivi-
dade versus subjectividade; mas antes, admitindo uma inescapavel
subjectividade em qualquer dominio de conhecimento, importa debater as pos-
sibilidades, limites e critérios da apropriagdo cognitiva do real — importa re-
pensar, em suma, 0 conceito d@j_g_gt_ivid_ade. E que, se a constatagio de uma
subjectividade inescapdvel representa o triunfo da dimensio humana em qual-
quer dominio de conhecimento, deverd reconhecer-se, também, que tal
constata¢@o podera abrir caminho a um relativismo céptico traduzido pela pos-
tura de “vale tudo” face a qualquer producdo tedrica — o que porventura trard
um escasso incentivo no que diz respeito a progressio do conhecimento. Esta
preocupagio tem gerado diversos debates em virias dreas de saber e de acc@o.
Garfinkel (1981) acentuou que, no campo da teoria social, impde-se a ultra-
passagem de tal relativismo acritico, procurando debater quais os critérios es-
pecificos inerentes ao que conta como uma boa explicagio social. Centremo-
nos nas reflexdes deste tipo que se tém desenvolvido quer no campo da
epistemologia da hist6ria quer no campo da educag@o histérica.



Actas pDas TERCEIRAS JORNADAS INTERNACIONAIS DE Epucacio HisTORICA

Olhares miltiplos de historiadores

Uma reflexdo epistemoldgica sobre a Histdria, na linha desenvolvida
por Danto (1965), Walsh (1967) e Dray (1980, 1991), tem defendido o
perpectivismo acentuando que o ponto de vista do autor € algo inerente 2 pro-
dugdo histérica. O historiador reconstréi o passado a partir das suas experién-
cias entretecidas num dado tempo e lugar, dentro de um contexto que por si ji
promove uma determinada cosmovisdo. Dray sublinha que as interpretacoes
historicas contém intrinsecamente juizos de valor; isso constitui uma caracte-
ristica da prépria Histéria e ndo algo a neutralizar por completo, em nome de
uma pretensa objectividade. Na produgido histdrica, tanto o sujeito (um ser
humano) como o objecto (os seres humanos) estio imbuidos de uma dimensio
valorativa. E, como acentua Walsh, eliminar esta dimensio na narrativa histé-
rica seria equivalente a um acto sanguindrio... nada restaria, nem sujeito nem
objecto. A Historia seria impossivel.

Mas, nesta abordagem, a valorizagio do ponto de vista do autor ndo
implica a defesa de um subjectivismo acritico. Ponto de vista nio significa
enviesamento: existem critérios metodolégicos a serem respeitados pelo histo-
riador e que fazem da histéria um corpo organizado de conhecimento, de base
empirica (e, neste sentido, uma ciéncia). Com esta fundamentaciio, a mesma
linha rejeita igualmente uma postura de relativismo céptico, que pde em causa
a possibilidade de acesso epistémico a realidade. Se, como defende Dray, a
historia € genuinamente nio consensual em termos de posicdes substantivas
(1980), no plano epistemolégico € possivel encontrar critérios comuns a expli-
cacdes divergentes, possibilitando o didlogo entre pontos de vista alternativos;
para Rubinoff (1991), serd até legitimo esperar uma progressiva construcio de
convergéncias entre pontos de vista, através do debate aberto:

It is only by nourishing the atmosphere of debate with a view to eventual
agreement that the practice of history can achieve objective knowledge
and perform its role as a school of political wisdom. (p.151)

Uma outra linha de andlise, configurada pela tradigéo da escola francesa
dos Annales, tem caminhado paralelamente 2 anterior corrente, de influéncia
anglo-saxénica. Esta segunda linha defende o espago da Histdria como ciéncia
social com a potencialidade de explorar os miltiplos tecidos da realidade. Atra-
vés do estudo interdisciplinar, esta corrente propds-se proceder i apreensio
cognitiva (e objectiva) da realidade total sob miiltiplas perspectivas - a econé-
mica, a politica, a social, a demogrifica... Daqui resultou uma fecunda e
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diversificada produgdo. Contudo, a multiplicagio dos estudos histéricos em
torno de novos problemas, novos contributos e novos objectos, fez emergir
entre os historiadores da escola dos Annales um sentido de relativismo da sua
ciéncia. Em finais dos anos 1960, Foucault lanca um programa desconstrucio-
nista, de descentrac@o do olhar. Propde a ruptura com conceitos estabelecidos
(como o préprio conceito de humanismo generalizante), alerta para a necessi-
dade de desmontagem dos discursos e praticas dos sujeitos (de que se pode
falar, que enunciados se retém na meméria e quais os que sdo esquecidos).
Insiste que a histéria dos fracos nfo estd narrada na histéria dos fortes (Foucault,
1991, 1992). Por isso, € preciso aprender a conhecer e narrar sob a perspectiva
do Qutro — conhecer a perspectiva do nio-ocidental, do marginal, da mulher,
da crianca... Esta desconstrugao-descentragdo foi (til no combate ao
eurocentrismo, mas contribuiu para um relativismo de cariz pds-modernista.

A nociio de perspectiva - no sentido de ponto de vista — embrenhou-se
assim também na tradigdo historiografica francesa. Autores da chamada Histo-
ria Nova, sob a direccio de Jacques Le Goff, aprofundaram o debate sobre a
natureza da Histdria, traduzindo a apreensio causada pela fragmentacdo de
perspectivas e pela invasio de outras dreas do saber social (Le Goff et al, 1983;
Le Goff e Nora, 1987). Estes debates espelham diversos olhares sobre a rela-
tiva objectividade da Histdria, entendida ou contestada sob diferentes matizes.
Assim, enquanto Certeau (1987) desmonta o trabalho histdrico sob o pres-
suposto da extrema contingéncia da produg@o:

O livro ou artigo de histdria ¢, simultaneamente, um resultado e um sintoma de grupo,
que funciona como um laboratério. Como o automével saido de uma fibrica, o estudo
histérico prende-se ao complexo de uma fabricag@o especifica e colectiva, tanto mais
que ndo ¢ o efeito de uma filosofia pessoal ou a ressurgéncia de uma “realidade” passa-
da. E o produto de um lugar. (p. 26)

Le Goff (1986) reconhece a construgdo de um conhecimento objectivo
dentro de um contexto social:

Embora fosse um erro pensar que exista uma ciéncia como verdade objectiva, en penso
que existe uma ciéncia histérica que se pde como objectivo a objectividade, e que por-
tanto, apesar do contexto em que se actua, hi sempre algo que se acrescenta i constitui-
¢do de um saber especifico. (p. 90).

Os objectos e perspectivas da producéo histérica continuam a multipli-
car-se, num movimento que alguns autores ji designam por “a ‘nova’ nova
histéria” (Olabarri, 1995): a par de autores que prosseguem uma linha analiti-
co-narrativa, outros recriam o imagindrio, as vivéncias, as linguagens, os si-
Iéncios, ou as representacdes de varios sujeitos, Outros. Por aqui talvez passe a
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linha esbatida entre a histéria e a ficgdo. Uma fronteira que comega a ser temi-
da por parte dos historiadores... porque os romancistas também se aventuram
na histéria (e todos podemos recordar pedagos de um real encantado que nos €
sugerido por romances em que a ficgdo € entretecida com factos histéricos). E
ndo deverd esquecer-se também a discussdo da fronteira entre Jornalismo (um
conhecimento presente, imediato, multi-perspectivado) e a Historia (um co-
nhecimento sobre o passado, mediado, multi-perspectivado).

Quais serfio afinal os limites para a objectividade e validade da Histé-
ria? Serd legitimo aceitar todos os discursos como historicamente vilidos?
Chegou-se a algum consenso sobre que, em Histdria, ndo tem que haver neces-
sariamente um consenso entre as suas interpretagoes narrativas, ja que elas sdao
produzidas a partir de um ponto de vista contextualizado. Numa sociedade
aberta a perspectivas plurais, ndo h4 ja o hdbito maniqueista de classificar como
certa a perspectiva coincidente com os nossos valores e errada a perspectiva
que nio coincide com o nosso ponto de vista. Contudo, nio serd também muito
frutuoso aceitar um programa desconstrucionista linear, que poderd estar re-
presentado numa destas posi¢oes:

1) todas as versdes sdo legitimas a luz da sua prépria logica interna e
do seu contexto;

2) nenhuma versdo tem correspondéncia com o real, dado que cada
discurso ¢ uma mera contingéncia de determinado tempo e lugar.

Numa postura pés-desconstrucionista, alguns epistemélogos da Histé-
ria sublinham a necessidade de explicitar quais sdo efectivamente os critérios
intersubjectivos que sdo partilhados pelos historiadores. Autores que defen-
dem um objectivismo critico, isto &, a possibilidade de um conhecimento ob-
jectivo ao nivel metodolégico, tém analisado alguns desses critérios, que focam
essencialmente preocupagdes de consisténcia empirica e de consisténcia 16gi-
ca (Barca, 1996, 2000). O critério de consisténcia empirica exercita-se pela
confirmagio - refutacdo da evidéncia existente; o critério de consisténcia 16gi-
ca aponta essencialmente para a plausibilidade das situagdes historicas recria-
das. O recurso a comparagdes com outras situagoes histéricas (Martin, 1989) e
a consideracdo do dmbito explicativo de cada hipotese (McCullagh, 1984) cons-
tituirdo indicadores da argumentac@o utilizada frequentemente pelos historia-
dores para avaliar a relativa qualidade de cada resposta historica.

E a luz de tais critérios que ndo podemos perder de vista a necessidade
de seleccionar, entre a variadissima produgao actual, as respostas mais avanga-
das para as questdes da Historia.
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Olhares miltiplos de alunos

A onda positivista hoje teoricamente ultrapassada no plano episte-
moldgico, e que via na historiografia a ciéncia da verdade neutral sobre o pas-
sado humano, parece ainda atravessar muito do discurso da aula de Histdria.
Sob esta tendéncia, os factos da Histéria afirmam-se transparentes - eles falam
por si - as interpretagdes aparecem univocas e conduzem i explicag¢do correcta
do passado. Assume-se que, com novos factos, as narrativas existentes serao
aprofundadas, enriquecidas, mas nao postas em causa. S6 em topicos especial-
mente sensiveis, que envolvem opgdes ideolGgicas de cada um, € que sdo acei-
tes teses controversas. Alguns manuais incluem testemunhos de agentes histo-
ricos expressando pontos de vista alternativos, mas a grande narrativa sobre a
marcha da Humanidade tende a ser apresentada, nos seus tragos gerais, conflu-
ente, consensual, sem hiatos.

No plano da educac@o histérica para uma sociedade aberta, plural e tole-
rante, € legitimo perguntar:

1. Que validade epistemoldgica terd hoje a apresentagdo de um retra-
to do passado como sendo a verdade histérica?

2. Se aos alunos se fornece uma versio - a que vem narrada e legiti-
mada no livro de texto - para ser compreendida e assimilada, que
tipo de pensamento histérico se estard a fomentar entre os jovens?
Que oportunidades terfo os alunos para exercitar aimaginacao his-
torica, a organizacdo e selec¢do da informagdo através do cruza-
mento de varias fontes histdricas ou da progressiva consideragio
de versdes alternativas mais ou menos vilidas a luz de critérios
histéricos?

Poder4 argumentar-se, numa base impressionista, que uma abordagem
epistemologicamente viélida a luz do estado de discussdo actual seria demasia-
do complexa para os nossos alunos. Contudo, a pesquisa em cognigio histéri-
ca sugere que desde cedo as criangas revelam-se aptas a lidar com situagdes
relacionadas com a perspectiva humana.

No ambito de um estudo realizado com adolescentes dos 12 aos 19
anos de idade, a frequentar entre o 7° e 0 11° anos de escolaridade em diversas
escolas do norte de Portugal, os alunos tiveram a oportunidade de lidar
com versdes plurais, construidas a partir de pontos de vista diferenciados.
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Mostraram-se capazes de arbitrar entre essas virias versdes, embora utilizando
argumentos de consisténcia factual e 16gica em niveis de elaboragio diversos.
Como breve ilustracéo das possibilidades desta abordagem na educag@o histo-
rica, transcreve-se a andlise comparativa de quatro versdes histdricas sobre
uma questdo histérica (Como se explica o controlo do oceano Indico pelos
portugueses, no séc. XVI7?) trabalhadas, pela primeira vez, pelo Mario, 13 anos
de idade, 7° ano:

A versdo A [versio explicativa, de Oliveira Marques] dd uma explicagéo l6gica e sinté-
tica, enquanto que a versdo C [versdo explicativa, de Antdnio Matoso] dd wma explica-
¢do para fazer orgulho aos portugueses, por terem muito patriotisme e rectidéo moral.

Aversdo B [versio explicativa, de Arnold Pacey] fala que os mugulmanos néo seriam o
grande problema mas sim os chineses, que se tinham retirado do Indico 60 anos antes.
A D [versiio descritiva] mostra que embora os chineses estiveram no Indico, os portu-
gueses ndo se viram afectados por isso.

Aversdo B [0. Marques| fula que os portugueses tiveram “sorte” porque os mugulmanos
nédio tinham grande poder militar maritimo mas a C [A. Matoso] diz que 56 se conseguii o
grande dominio devido ao patriotismo dos portugueses e a sua religiao ser “melhor” que
a muculmana.

As respostas e a argumentacio produzidas pelos jovens inquiridos cons-
tituem dados que, em linhas gerais, convergem com os estudos sobre cognicio
histérica desenvolvidos em Inglaterra por Lee (2005), entre outros, no sentido
de que criangas e jovens entendem e relacionam pontos de vista diferenciados,
contanto que a situag@o que lhes € apresentada surja de alguma forma familiar
e motivadora.

O aluno apreende quando a experiéncia é significativa para ele. Ora o
processo informal da educac@o, numa sociedade plural onde continuadamente
surge a controvérsia sobre variadas questdes, quer nos media quer no meio
circundante, torna familiar aos nossos jovens a consideragdo de posicoes di-
vergentes. Em relagdo ao tratamento de versdes divergentes, o senso comum
tendera a expressar-se de uma destas formas, segundo pressupostos emocio-
nais ou acriticos:

- “uma versdo € melhor porque é a que mais me agrada”;
— “todas as versdes sdo iguais em valor, porque todas dependem de

um determinado ponto de vista”,
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Na sociedade actual, € preciso saber seleccionar entre vérias propostas e
saber decidir a favor das melhores. Quando jovens e adultos sio, cada vez
mais, incitados pelos media a optar entre ideias ou entre produtos, a formagio
de uma opinido fundamentada torna-se hoje de extrema relevancia. Nao para
que todos escolham exactamente o mesmo, mas para que o fagam com critéri-
os de alguma qualidade e rigor. A educacio histérica e social podera ter um
contributo neste campo, se proporcionar aos alunos o exercicio gradualmente
critico de abordagem de versdes diferenciadas. Serd esta - entendemos - uma
das muitas formas possiveis e vélidas de ajudar os jovens a apropriar-se
cognitivamente do real.

Esta aposta na multiplicidade dos sujeitos na esfera do epistemolégico,
e na consideracdo prévia das reconstrugoes dos alunos na esfera do educa-
cional, chama a atencdo para novos conceitos de aula. Na escola actual, em
que medida existe espaco para os alunos exprimirem os sentidos que atribuem
a historia? Nio estard este espaco cristalizado, na pritica, nos momentos de
pergunta-resposta que servem de base a um didlogo superficial de grande
grupo? Para 14 destes momentos de didlogo mais ou menos informal, outros
deverdo existir centrados no trabalho dos alunos para execugio de tarefas cla-
ras e bem delineadas, em torno de materiais historicos. Os conceitos tacitos e
argumentos dos alunos deverdo constituir o ponto de partida para a construgdo
de aprendizagens. Porque os alunos também produzem ideias historicas. S6
que olham para a Histéria, ndo com os olhos do autor ou do professor,
mas com 0s olhos de um jovem, de um tempo diferente. Um exemplo, entre
muitos:

No estudo em que os alunos analisaram quatro respostas a uma
questao historica, varios adolescentes consideraram a versdo nacio-
nalista (de A. Mattoso) como uma boa explicagdo histdrica. A
maior parte destes interpretou o factor “correcgdo moral” como
“forca de vontade”, comparando-a a dos jogadores de futebol dos
nossos dias.

Destas observacdes ressalta um principio essencial da aprendizagem
histdrica:

Os conceitos em Histdria constroem-se com base em conceitos do soci-
al quotidiano. A formulacgio de ideias a nivel do senso comum faz parte do
processo de busca de conceptualizacdes mais exigentes.
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A televisio, os jogos, o computador, (a internet?), a musica, o futebol, as
conversas, vio moldando o modo de as criangas e jovens verem o0 mundo - um
modo, uma diferenca de perspectiva(s), de experiéncia(s), que os adultos im-
plicados na Educagdo deverdo tentar entender. O senso comum dos adolescen-
tes, os seus pontos de vista, devem pois ser acolhidos pelos professores nio
como obstdculos a aprendizagem, mas como pontos de partida possiveis para
constru¢Ges mais elaboradas.
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Introduzindo alguns pressupostos

Sem consciéncia histdrica sobre o nosso passado (e antepassados...) ndo perce-
beriamos quem somos. Esta dimensio identitdria - quem somos? - emerge no
terreno de memdrias historicas partilhadas. Por isso, o sentimento de identida-
de - entendida no sentido de imagem de si, para si e para os outros - aparece
associado A consciéncia histérica, forma de nos sentirmos em outros que nos
sdo préximos, outros que antecipam a nossa existéncia que, por sua vez, ante-
cipard a de outros. Ao assegurar um sentimento de continuidade no tempo e
na memdria (e na memoria do tempo) a consciéncia histérica contribui, deste
modo, para a afirmagio da identidade - individual e colectiva (...). (Pais,

1999, p.1)

Actualmente os professores, de qualquer disciplina, enfrentam uma re-
novag@o dos seus papéis e um novo enfoque para as suas actividades. Ser pro-
fessor hoje €, sobretudo, ter capacidade de dar resposta aos novos desafios,
onde se destacam os seguintes:

— Capacidade para elaborar projectos educativos tendo em conta, por
um lado, as particularidades do educador e dos seus alunos e, por
outro, as especialidades do meio envolvente material e social. Como
afirma Popham, a qualidade da aprendizagem numa situagéo de ensi-
no deriva de um método particular, utilizado por um professor especifi-
co, para alunos especificos e perseguindo objectivos muito concretos.
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— Capacidade para obter o méximo de éxitos, designadamente - como
ideal - o de todos os alunos, apesar da sua heterogeneidade.

— Capacidade para valorizar a inteligéncia, mesmo aquela que se apre-
sente muito oculta. Assumindo a inteligéncia como multiforme,
deseja-se que o professor consiga aproveitar as cinco principais
aptidGes mentais primdrias (compreensio verbal, fluidez verbal,
aptiddo espacial, raciocinio e aptidio numérica) mas crie ainda
condigdes pedagégicas e diddcticas para o desenvolvimento das
aptiddes intelectuais que se expressam em atitudes e valores.

— Capacidade para identificar os sobredotados e permitir-lhes a
actualizacdo do seu potencial para evitar que sejam vitimas de fra-
cassos escolares motivados pelo desajustamento da aprendizagem
e dos contetdos.

— Capacidade de diversificar estratégias de motivagio dos alunos.

— Capacidade de renunciar a impor o saber, a disciplina, procurando
negociar, tendo em conta as ideias e os sentimentos pessoais: o
constrangimento deve dar lugar ao contrato.

— Capacidade de atribuir ao saber um sentido que ultrapasse os efei-
tos puramente materiais (ganhar dinheiro...), revalorizando a cul-
tura geral que, em dltima andlise, protege contra a marginalizagdo.

— Capacidade de passar a mensagem da perenidade e permanéncia
da educacao.

O professor de Histdria tem pois, antes de mais, de circunscrever a sua
actuagdo dentro da perspectiva educativa subjacente a todos os intervenientes
na formagéo dos alunos, colocando depois os contetidos da disciplina ao servi-
¢o desses principios. Para a consecugiio desses objectivos tem de potencializar
as virtualidades da Histéria, eliminando o cepticismo da sua utilidade e evi-
denciando as possibilidades dos seus conteiidos.

HISTORIA - partir dos conteiidos e chegar a cidadania

‘U.ma das preocupagdes que percorreu a XIX* Conferéncia Permanente
dos Ministros Europeus da Educacdo, realizada na Noruega em Junho de 1997,
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foi a da importéncia do ensino da Histéria no contexto da criagido de uma iden-
tidade europeia. Numa das suas conclusoes podia ler-se o seguinte:

No que respeita ao projecto Ensino da Histéria numa nova Europa (...)
estdo convencidos que pode e deve ter uma importante contribuigdo para
a educagdo em geral e, em particular, para a educacio de uma cidadania
democritica permitindo aos jovens: -aprenderem acerca da sua heranga
histérica, bem como a de outras pessoas e nagdes; adquirirem e pratica-
rem técnicas fundamentais, tais como a capacidade para tratarem e ana-
lisarem de forma critica diferentes formas de informacio e a capacidade
de ndo se deixarem influenciar por informacao preconceituosa e por ar-
gumentos irracionais; desenvolverem atitudes basicas tais como a ho-
nestidade intelectual e rigor, um julgamento independente, uma abertu-
ra de espirito, a curiosidade, a coragem civil e a tolerdncia (...). (O Ensi-
no da Historia, 1997, p.15)

Quando se fala de identidade, de consciéncia europeia, de tolerdncia, de
intervencdo civica, de solidariedade... a Historia € requisitada para desempe-
nhar um papel e uma fun¢io marcadamente social. Por outro lado, quando se
questionam o0s jovens europeus e portugueses sobre o significado da Histéria,
vislumbram-se nas suas respostas a sua “valorizacio da Histdria como fonte
de aprendizagem”(Pais, 1999, p. 21-22) e o seu respeito pela monumentalidade
do passado. Em contrapartida atribuem um significado pouco relevante as
matérias escolares, a0s manuais ou até “as narrativas dos professores” (Idem,
1999, p. 37). Este desencontro entre potencialidades da Histéria, funcéo social
a desempenhar e disciplina leccionada obriga-nos necessariamente a reflectir
sobre o espago que tem sido reservado a Historia e a que tipo de Historia.

Dentro do contexto enunciado valerd a pena reflectir sobre o papel que
se deve atribuir a Histdria, procurando responder a questdo que sempre colo-
cam sobre a sua utilidade.

Antes de mais o sentido de utilidade € um enfoque perverso. Aqueles que
questionam por este prisma a Histéria tém normalmente ji assumida a
preconceituosa resposta de que néo serve para nada. A esses convird logo esclare-
cer que a utilidade s6 pode ser equacionada na perspectiva de quem sabe, isto €, é
possivel no nosso quotidiano perceber aqueles que ndo tiveram Historia e distin-
guir e notar aqueles que compreenderam a sua mensagem. A Historia ¢ uma forma
de estar na vida, na sociedade, no exercicio da cidadania. A sua utilidade vé-se na
falta que faz aqueles que ndo entenderam que até o 1itil tem que ser belo e a beleza
do presente tem os pardmetros da compreensao do passado.
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Como defende José Mattoso, “(...) o que interessa niio é gostar da Hist6-
ria mas estar convencido que sem ela néio se pode compreender o mundo em
que vivemos (...). E a Histéria que nos habitua a descobrir a relatividade das
coisas, das ideias, das crencas e das doutrinas, e a detectar por que razio, sob
aparéncias diferentes, se voltam a repetir situagdes andlogas, se reproduz a
busca de solugdes parecidas ou se verificam evolugdes paralelas. O historiador
estd sempre a descobrir no passado longinquo e recente 0 mesmo e o outro, a
identidade e a variancia, a repeti¢iio e a inovagdo (...).” (1999, p.14-17).

Para os mais cépticos e resistentes serd conveniente partilhar os argu-
mentos da vivéncia cientifica e didactica. Esta demonstra que o conhecimento
do passado € um substituto da experiéncia; ¢ um alargamento da experiéncia
vivida; € uma introducéo ao possivel, ao provavel e ao humano. Este sentido
deve ajudar a saber ouvir os outros, a agradecer a partilha da experiéncia, a
compreender que ha outros valores, a evitar um sentido univoco da vida, a
garantir uma maior disponibilidade que evite o permanente atrito entre gera-
¢bes. A Histéria pode ajudar a uma melhor convivéncia entre as diferentes
épocas da familia.

Mas a Histdria permite também reviver o passado encontrando pontos
de referéncia que diminuam a anggstia e a incerteza do presente. O quadro de
referéncia que a histéria dos homens fornece, minimiza a importincia dos nos-
sos problemas, subalterniza aquilo que nos parece essencial, evidencia as per-
manéncias naquilo que muda, garante estabilidade e racionalidade nas deci-
soes. A paz de espirito pode ser uma das utilidades do conhecimento do passa-
do porque transforma o presente no seu espaco de experiéncia e concebe o
futuro como um horizonte de expectativa.

Num outro sentido, a intervengio social alimenta-se do conhecimento
da identidade nacional. E a Histéria que nos fornece as origens, as genealogias,
as ligagdes, as persisténcias. E ela que nos legitima as boas causas e denuncia
as més experiéncias. E ela que permite um conhecimento mais realista e racio-
nal do presente pela compreensdo das raizes do passado. Cercear o acesso a
esse conhecimento € transformar humanos em autématos, é transformar cida-
ddos em plebe. A irreveréncia consciente passa pela compreensio da nossa
identidade e esta passa pelo papel da Histéria na nossa formagéo. E o conheci-
mento do passado que garante o sucesso do exercicio da cidadania.

O passado € ainda o reftigio para a fugacidade do presente. S6 nesse
esconderijo cultural poderemos ter a liberdade de sentir a nostal gia, de dar asas
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ao sonho, de ter espaco para a certeza, de sermos condescendentes. As altera-
cOes politicas poderdo ter a nossa simpatia ou o nosso desprezo; as alteracoes
econémicas poderdo merecer a nossa condescendéncia; a vida social podera
levar-nos até a nostalgia; a cultura, a arte ¢ as mentalidades serdo o nosso
trampolim para o sonho.

Para este novo enfoque, a especificidade das diferentes tematicas de-
vem merecer uma leitural transversal que ultrapasse a mera reprodugio dos
programas ou das interpretagdes dos autores de manuais. Urge encontrar
temdticas unificadoras que privilegiem uma visdo prospectiva tanto na
leccionag@o como depois na avaliagio formativa ou global. Alguns exemplos
explicitariio este tipo de abordagem: os momentos de guerra e de paz na Histé-
ria; os periodos de maior intercimbio civilizacional; a superacéo do isolamen-
to nas diferentes épocas; o papel da religifio na evolugio historica; a identifica-
¢do dos momentos de solidariedade nacional ou internacional; as épocas de
maior criatividade cultural, artistica e cientifica; ou ainda, o exercicio da cida-
dania nas diferentes épocas histéricas. Olhando assim para os conteidos
programdticos, ou de forma similar, a Histéria passaria a ter um sentido
relacional, utilitdrio e prospectivo. Com perspectivas menos situadas cronolo-
gicamente, com relacionagOes mais ricas, com temdaticas mais potenciadoras
da participacdo dos alunos, garantir-se-ia, estou convencido, uma motivacgio
acrescida para os refractarios a Histdria. A variedade dos recursos, das estraté-
gias, das avaliagdes tornar-se-ia menos inacessivel.

Experiéncia em Sala de Aula

Transportar todos estes pressupostos e enfoques para a sala de aula é
uma tarefa dificil mas também gratificante, sobretudo quando ao investimento
do professor conseguimos aliar a empatia e adesdo dos alunos. A experiéncia
que se segue ocorreu numa Escola do Porto, foi concretizada por uma aluna
estagidria do Ramo Educacional da Faculdade de Letras e teve como “labora-
tério” os alunos problemdticos de uma turma de 9° ano, que associavam a
irreveréncia prépria da idade, uma particular sensibilidade e simpatia pelas
ideias nazis.

Feito o diagndstico da turma, percebidos os seus pontos “mais frageis” e
colocando os contetidos da Histéria ao servigo de uma formagio civica, a pro-
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fessora aproveitou o Tema — “Da Grande Depressao a 2* Guerra Mundial” e o
subtema “Entre a Ditadura e a Democracia” para, no “Totalitarismo hitleriano
na Alemanha”, fornecer aos alunos um conjunto de experiéncias de aprendiza-
gem que lhes permitisse um enquadramento diferente de uma tematica que
tanto os seduzia.

Linha conceptual utilizada : “As dificuldades econdmicas e a instabili-
dade politico-social que se verificaram na Europa ap6s a 1* Guerra Mundial,
agravadas com a recessdo dos anos trinta, provocaram o descontentamento
junto das populagdes acabando por facilitar e justificar a implantagio de regi-
mes politicos ditatoriais. A crise econdmica, aliada a propaganda politica, per-
mitiu o crescimento e triunfo do nazismo”.

Questdes orientadoras: Quais as circunstincias que permitiram a ascen-
sdo do partido nazi? Quais os principais meios utilizados por Hitler para por
em pritica o nazismo? Quais as principais caracteristicas da ditadura nazi?

Indicadores de aprendizagem e de controle da apreensdo por parte dos

alunos: Capacidade de relacionar o surgimento do Partido Nacional Socialista
Alemdo com o contexto politico e social da época. Reconhecer a importancia
da propaganda para a consolidacdo do nazismo na Alemanha. Conhecer e com-
preender os principios fundamentais do nazismo.

Experiéncias de aprendizagem (englobando os recursos e as activida-
des): Um cartaz com a imagem do Hitler (reproduzindo um postal da época),
em tamanho grande (A3), estava afixada na sala (Anexo I). Para motivacio
complementar e como forma de introduc@o no contetido da aula foi passado
um videograma com cerca de 10 minutos (Anexo II). Seguiu-se um didlogo de
exploragdo do contetido deste recurso, com sistematiza¢ao no quadro das suas
ideias principais e posterior avaliacdo formativa através de uma ficha com trés
questdes (Anexo III). “Transportaram-se” oralmente os alunos até a época,
procurando prepari-los para a visualiza¢@o e andlise de um testemunho oral de
uma refugiada do nazismo — Noemi Geleherter (alguns excertos no Anexo IV,
que foi, no final da aula distribuido aos alunos). Para consolidagio dos conhe-
cimentos e avaliacdo global da aula foi distribuida uma fotocépia com a repro-
dugio de uma carta do periodo nazi — Anexo V — que continha no seu interior
excertos da obra Mein Kampf que foram lidos (os dois primeiros porque os 90
minutos ndo deram para mais) e serviram ainda para, apés a sua leitura em
casa, realizarem um TPC que passaria pela redac¢iio de um texto com o méaxi-
mo de 20 linhas sobre o nazismo.
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‘ ].Esfa‘aula, leccionada pela estagiaria Sandra Brito, foi por mim observa-
df] e foi fécil constatar a adesdo dos alunos ao tema e as experiéncias de apren-
dn}zz.lgem com que foram confrontados mas, sobretudo, com os comentirios
criticos e até a manifestagio de alguma surpresa pela forma como os aconteci‘-
mentos ocorreram. Nao me ficaram grandes diividas sobre a possibilidade que
0s contetidos permitiram de alterar a imagem que os alunos tinham do nazis-
Mo, a surpresa com que observaram determinados factos que desconheciam e
sobretudo, o impacto que teve neles a visualizagdio e audi¢iio de um testemu:
nho oral de alguém que viveu e sofrey com os acontecimentos. |
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FONTES HISTORICAS UTLIZADAS
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ANEXO II

{EIN VOLK EIN REICH

EIN FUHRER

Imagem Texto Musica
Imagens ligadas ao Voz do Hitler
nazismo
. & Alnidia Alemanha - inicios dos anos 30
r::r:'::: 1) ’ém"!‘:"xx 2 milhdes de desempregados APEX BLLUES
Ainda ndo se havia recomposto totalmente das |“The legend of
R duras imposigdes do Tratado de Versalhes e jd T;TSOII"I)?JM
Grande Depressdo se sentia os efeitos da grande depressdo:
a miséria reinava enfre as massas que apés um
periodo de recuperagtio econdmica tinham agora 49
a sensacdo de gastar a vida sem sentido,
Neste clima de crise, de desordem social e
incapacidade politica por parte da Repiblica de
Liopins dé .. | Weimdr, a sociedade alemd procurava ideologias "
Manifestagdes sociais y p
fortes que proporcionassem estabilidade, que lhe .
dessem objectivos e a consciéncia de si mesmo. 26
Imagem da Bandeira do |Um novo partido, o Partido Nacional Nazista,
partido nazi habilmente fez crer que seria a (Onica resposta | Yulung- sprit
aos anseios da populago. Este partido era|dance- DEAD
Imagens do desfile liderado por um homem que foi buscar a sua|CAN DANCE
pibllco de Hitler determinagdo ao povo germénico, que conseguiu
estar em sintonia com as massas, fazendo delas o
is do & A
ml:-! ;:nlim, on leeu suporte - Adolph Hitler.
Mussolinl & Salazar Este partido e este homem tornaram-se o
expoente mdximo de uma época - a época dos 4
ditaduras.
. Se por um lade a crise dos anos 30 , que levou &
Iu:g:n! d:d|n 94 agitagdo e fragilizou os adversdrios, foi uma
Lo b oportunidade que Hitler ndo deixou escapar, por
outro lado, o partido estava ji em franca 1"
Imagens de ascensdo desde os anos vinte.
manifestacdo de apoio | Em 1922 eram 10 000 nazis: em 1924 eram jd
ao partido 60 000 e em 1932 o partide consegue ganhar as 390
eleigdes tornande-se no maior partido alemdo .
: Em poucos anos Hitler consegue o apoio da maior
Imagens de }itier parte da Alemanha. Os seus discursos atraiam I

Imagens de posses de
Hitler consegquidas pelo
seu fotdgrafo

multiddes, As suas apresentacdes eram uma
mistura de caleulismo e loucura ,

Figura 2
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Hitler como chanceler | Pouce tempo depois Hitler estava no pader como
chanceler. Mais tarde acumula o cargo de 1
Presidente tornando-se no senhor todo
5 poderoso- o Fiihrer . Estabelece a ditadura nazi
Gartazcem s Fiwer baseada no totalitarismo, autoritarismo, racismo,
Desfile de bandei BANSIONL S, 4
Rl E é com a promessa de durar mil anos que se o o
inicia o TII Reich debaixo do slogan "Um pova,
uma pdtria, um lider®.
Fihrer Percussion A -
Desfile piiblico de [DEMEN IANNIS
Hitler Hitler era visto com Salvador da Pdtria. Era o AR
homem na qual os alemdes depositavam todas as
suas esperancas. Existia um verdadeiro culto do
chefe. w
Cartaz da Nacional
Socialista Uma das suas principais armas fol a propaganda
Imagem da rddio politica feita através da rddio e da imprensa, "
Selos, carimbos e Mas também os selos, os bilhetes postais, os
postals da época carimbos tudo pretendia fazer crer que ninguém i§
podia rivalizar com Hitler.
Manifestacdes piibli
do regime (diuv:us) “ | Tudo era feito para demonstrar a forga do
regime. Nada era deixado ao acaso. Todas as i
manifestaces piiblicas do regime eram 15
meticulosamente planeadas.
Manifestagdes pdblicas | Hitler fazia da politica uma festa popular., "
do regime (noctunas) | Enyolyia as massas em espectdculos misticos.
Levava ao delirio milhares de nazis com uma T
linguagem empalgante e gestos teatrais. Birda sonoia
Imagens das 5.A e das 2001 Odisseia no
55. Qutras das suas armas eram os corpos espago
Imagem de Hitler com | militarizados do partido, as 5.A e as 5.5, através
uma crianga fardada das quais eliminou todos os que lhe podiam fazer
Cartaz alusivo ao ensino | frente. A juventude, sujeita a uma educagdo
Imagens da juventude | militarista estava enquadrada dentro deste
hitleriana espirito. O ensino estava subordinade & ideologia. 4
e :’bm"" :::::{:; a' Com o seu exéreito, o regime pés em prdtica i
foguelra outra das suas poderasas armas - a censura.
Por ordem de Hitler milhares de livres foram 12'
langados & fogueira .
Imagens da 1* Guerra
Mundial Reich
Hitler como ex-
Z:b"*""' da 1® Conquistado o poder Hitler prepara-se para criar
rost Mol a Grande Alemanha. Como ex- combatente da 1° i
Guerra Mundial nunca esquecera a derrota e
de Hitle
Fagens de Hiler €92 | umilhacdio sofrida.
Figura 2 (Cont.)
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Imagens de Hitler a
discursar

Imagens de jovens
alemdes

Fogo de artificio numa
manifestagdo pablica do
regime

Imagens do
encerramento das lojas
dos judeus

Imagens dos judeus em
campos de
concentragdo

Imagens das tropas
alemds

Imagem de milhares de
mortos

Imagem de Hitler
Postal com a imagem de
Einstein

Imagens alusivas ao neo
nazismo

Imagens dos alunos da
turma 9°A

Texto com fundo de
Imagens de judeus

*... Ndo Senhor, o povo alemdo é de novo forte, é
forte de espirito, forte no seu querer, na sua
constédncia, na capacidade de suporfar todo o
sacrificio. Senhor, ndo vos deixaremos sem
abencoardes a nossa luta, a nossa liberdade e
nelas o povo alemdo e a nossa pdtria.”

Volk

A ideia de superioridade da raga ariana estava
presente em todas as manifestagdes publicas.
Este conceito acompanhou desde sempre a
idealegia nazi.

A ambiéncia festiva ia disfargando o
resval to desta ideologia para o raci

Os judeus foram despojados dos seus bens, da
sua liberdade, da sua dignidade.

Desta caga ao homem passou-se para o
isolamento em guetos, e ropidamente para o
genocidio .

Milhdes de homens pereceram, vitimas de um
racismo imcompreensivel cometendo-se o mais
espantoso crime da histdria da humanidade,

O nazismo conduziu o mundo & 2% Guerra
Mundial. Levou & morte milhdes de pssoas. Hitler
conseguiu um lugar na histdria por um prego alta
demais.

Mas a Alemanha ndo se liga apenas ao nome de
Hitler. Liga-se também a nomes como Einstein
que merecem a nossa admiragdo e respeito .

Num mundo onde o nazisme e a diseriminagdo
estdo em todo o lado é urgente perceber que
tados diferentes somos fodos iguais.

“Ndo te consideres netn mais nem menos que os
outros, pois as pessoas mdo sdo quantidades mas
sdo Unicas e Insubstituiveis.”

it

Banda senora do
filme "Lista de
Schiller”

4

I

*I can see now" -
DEAD CAN
DANCE

1 m20

42
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Professora : Sandra Brito

Ano :9° Turma: A
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ANEXO III

“ Ein Volk, ein Reich, en Fiihrer r

Quais as circunstdncias que permitiram
a ascensdo do partido nazi ?

" Quais os principais meios utilizados por Hitler
para pdr em prdtica o nazismo ?

Quais as principais caracteristicas da
ditadura nazi ?

Figura 3
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ANEXO IV

Testemunbo e
Noewti Ge[ebrter

" Aquilo era horrivel, aquele senhor(...) dizem que ele tinha um magnetismo (...) Muito tetro, muitos
gestos, muitos berros, muitas atitude esquisitas, ndo é ? Depois aquelas festas com bandeiras, com
tudo, enfim (...) Medo... 0s 5.A eram aqueles que mais se viam nas ruas em marchas, e muitos rapazes
nassos amigos para estar na universidade aderiam e tinham que aderir & S. A. Eles sabiam muito bem o
que se passava mas eles queriam estudar(..) Nas cidades pequenas e nas aldeias era terrivel. Comegou
muito mais cedo a perseguigdo. Todos conheciam: este € judeu ndo é 2(..) Entraram em casa deles,
pegaram no louceiro sem mais nem menos, viram o lougeiro com louga e tudo. Sabe e ainda por cima
estupidamente bdrbaro. Ainda se dissessem assim : vamos roubar para as pessoas que nido tém. Mas ndo.
Olhe, iam para escritérios, abriam janelas, deitavam mdquinas pela janela fora, assim deste género.
Inteligentemente, ndio é ? (...)

Uniformes, marchas come conhece, marchas betn ensaiadas, e depois cangdes horripilantes, Nédo
s6 aquelas « Nds somos alemdes e as nossas fronteiras», isso mas uma das coisas é « o sangue dos
Jjudeus ras nossas facas» Isto é inuito agraddvel de ouvir . (...) E que ainda por cima nds estdvamos numa
situagtio assim :  nds estdvamos na rua e passavam agueles. Nés tinhamos que para, néio & ? E toda a
gente cumprimentava com o brago levantado. A nossa situagdo : levantar o brago ? Eles chegavam ao pé
de nés, como usam muito rapidamente «porco judew», ou entdo ndo levantar o brago - Porque é que ndo
levantas o brage ? . A situagdo era terrivell (...)

Uma vez que estava gquerra eminente era preciso gente. Ia morrer gente é preciso gente. Entéio
era autorizado e bem visto os assaltos dos rapazes a casas das raparigas. Mais, era de noite, era sem
luz acesa, Elas nem sequer sabiam quem era o pai dos seus filhos. Eram raparigas nuitas vezes de 16
anos que chegavam a casa grdvidas e os pais ndo podiam dizer nada contra isso. Era Ter filhos para o
nosso Fithrer , era uma honra (...)

A juventude hitleriana por exemplo, eu tive boas amigas que andavam uniformizadas. S6é uma
coisa lhes pedia: na rua ndo me deites o brago, ndo me ponhas o brage. Imagine o que era, o que
significava para mim o uniforme nazi (...JEu sabia que por detrds disso ndo havia nada, mas de qualquer
maneira ele as usavam-no e eu ndo queria se vista de brago dado com uma menina vestida de nazi(...)

E de resto o Sr Goebbles, acho que era... era o da propaganda, ele era absolutamente, ele era
esperto que nem o alho, ndo € ? E sabia muito bem em que ponto tocar . {...) Os pregramas de rddie eram
de tal ordem que a minha mde logo que comegou com isso acabou com o rddio. Era impossivel. E mais
isso: num prédio por exemplo, se se ouvia rddio foda a gente sabia mais ou menos; ndo se ouvir fambém
podia ser mal visto. Olhe acabou Il (...)

Figura 4
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ANEXOV

0O PROFESSOR DE HISTORIA
E A DIMENSAO DO SEU CONHECIMENTO

Maria po CArmMO BARBOSA DE MELO
Universidade Estadual de Pernambuco

Introducio

No inicio dos anos 1980 no Brasil, muitos consideraram a Educagdo a
responsdvel pelos grandes problemas sociais. Neste contexto, debateram-se
diferentes propostas para a formagio dos professores, baseadas em projectos
politicos e perspectivas histéricas diferenciadas, o que levava a consolidar a
idéia de que a formaciao desses profissionais fosse tratada ou como elemento
impulsionador e realizador dessas reformas, ou como elemento que cria condi-
¢Oes para a transformacdo da prépria escola, da educagdo e da sociedade. Nes-
ta perspectiva, o conhecimento que deveria ser uma questdo central na discus-
sdo da temdtica educacional parecia ndo ser considerado como estratégia para
a significativa mudanca de que a escola necessitava.

O conhecimento histérico, por longo tempo, era visto na escola de for-
ma estanque e simplista, supervalorizando as fontes escritas e oficiais, quase
sempre preso a sistemas culturais imutédveis e inflexiveis que regiam e deter-
minavam a aprendizagem da Histéria numa caracterizagéo positivista, situan-
do a imagem do Professor de Histéria como um “narrador de histéria” dentro
de uma dimens@o “real” de seu objecto — “o facto”.

Atualmente, a ideia que se tem do conhecimento histérico e de seu ensi-
no é fundamentalmente diferente do modo pelo qual anteriormente se apresen-
tava. No dizer de Barca (2001), hd uma multiplicidade de propostas explicativas
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que faz parte do conhecimento histérico, o qual parece garantir o privilégio do
homem moderno de ter consciéncia da historicidade de todo presente e da rela-
tividade de toda opinido (Gadamer, 1998). Usando os termos de Dilthey, a
tarefa da consciéncia histérica consiste em vencer a sua prépria relatividade,
justificando assim a objetividade do conhecimento no dominio das ciéncias
humanas (ibid).

Nesta perspectiva, percebemos a Filosofia da Histdria articular-se com
o pensamento histérico, que se concebe no trabalho quotidiano da pesquisa
histérica. Dai, a necessidade de produzir pesquisas que busquem saber a im-
portncia que o professor dd ao conhecimento histérico e qual a dimensio do
seu dominio nesse saber, considerando que as teorias que permeiam a
contemporaneidade s@o bastante instigantes para o questionamento do conhe-
cimento que é produzido na escola.

A insuficiéncia de investigagdes e publica¢des sobre as concepgdes que
invadem o imagindrio do professor de Histéria, no Brasil, levou-nos  realiza-
¢do de uma pesquisa que pudesse trazer subsidios para uma compreensio do
possivel dominio epistemoldgico deste professor.

As ideias de professores sobre a crise do seu ensino

O material desta anlise foi obtido, mediante utilizagdo de um questio-
nério aplicado a 119 professores de Histéria (de um total aproximado de 573
professores), do ensino médio, com tempo de ensino que varia de 1 ano a 30
anos, lecionando na rede piiblica e privada — confessional ou ndo — do munici-
pio do Recife.

Neste artigo, apresentamos o entendimento do professor de Histéria
quanto a crise e as perspectivas de mudangas e (ou) permanéncias do ensino de
Historia. Essa questdo € parte de nosso Projeto de Doutoramento que busca
compreender a possivel contradi¢io - Ensino de Histéria / Concepgdo de His-
toria, ou seja, a distincia que existe entre a Histdria que é aprendida na escola
e a evolugdo do conhecimento histérico. No sentido de preservar a identidade
do professor, utilizaremos nomes ficticios no presente texto.
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A partir do resultado, procuramos identificar a importancia, ou ndo, que
o professor dd ao dominio epistemolégico da Histéria, condi¢do que parece
necessdria para uma promissora competéncia. Para tal assertiva, buscaram-se
subsidios nos professores, através de seu posicionamento, quanto a seguinte
questao:

O que vocé como professor(a) de Histéria pensa ser mais conveniente
para melhorar o seu ensino?

— Repensar o ensino
— Repensar o conceito de Historia
— Repensar o ensino de Historia.

Dos que responderam, 73 disseram que era preciso repensar o ensino;17,
repensar o conceito de histéria e 66, repensar o ensino de Histéria. Os professo-
res, nesta questdo, mostraram posi¢des aparentemente seguras, considerando
que todos responderam ndo s6 de forma objectiva, como fizeram questdo de
justificar suas respostas. Parecem nfio conceber a grande importancia do domi-
nio epistemolégico histérico como base que possa assegurar a competéncia para
uma conseqiiente didatica no ensino de Historia. De acordo com a indicagéo, a
menor ades@o foi a op¢ao “repensar o conceito de Histéria”. Tal constatagdo
parece alimentar a idéia de que basta aplicar as técnicas pedagdgico-didaticas,
orientadas pelas teorias pedagégicas e pelos livros didacticos, para estarem ade-
quadas o suficiente as novas exigéncias do ensino da Historia, e/ ou que o conhe-
cimento histérico € fixo e jd adquirido pelos professores. Para Hempel, “a Hist6-
ria é uma daquelas ciéncias cujas explicacdes ndo se baseiam em leis gerais,
algumas delas podem ser consideradas probabilisticas (cit. Barca, 2005, p. 45).

Quadro N.° 1 — O pensamento do professor sobre a crise no Ensino de Histéria

ERepensar o Ensino 1
R oC ito de
EIRep o Ensino de Histdria

Repensaro Ensino  Repensar o Concelto Repensaro Ensino de
de Histérla Histéria

4



ACTAS DAS TERCEIRAS JORNADAS INTERNACIONAIS DE EpucAGA0 HISTORICA

Assim, pensamos que o conhecimento pode orientar a ac¢@o e que a ac¢io
¢ determinada pelo conhecimento, ou seja, o pensar leva a agir e o agir a pensar.
Neste sentido, a Filosofia da Histéria parece contribuir para formar a capacidade
de reflexdo critica, preocupacio que, segundo os resultados, os professores pare-
cem ndo sentir. Tal efeito pode ser resultado da sua formagéo inicial, por ndo
terem recebido a necessdria atencdo, por insuficiéncia da estrutura curricular e/
ou indiferenca do professor em a actualizar o seu conhecimento. Nessa perspec-
tiva, Lucien Febvre, ja preocupado com o amadorismo no ensino, diz:

Quando o comum dos amadores de Histdria tiver cessado de confundir a
exactiddo escolar com a verdade criadora, dar-se-4 um grande passo no
sentido da inteligéncia (cit. Salmon, 1979, p. 18).

Febvre parecia conhecer a nossa realidade contemporinea, quando na
sua fala traduziu o apelo de muitos estudiosos que insistem em fazer enxergar
que o conhecimento da Historia, assim como outros conhecimentos, € constan-
temente renovado, é um saber que se constréi em cada época, condicionado
pelo tempo.

Selecciondmos um conjunto de depoimentos sobre a conveniéncia para
melhorar o ensino de Histéria, sem a preocupacdo de quantificagio:

Prof. Lucas — 9 a 15 anos de ensino:

Repensar as concepgdes de ensino desde do planejar até o avaliar e obviamente a His-
téria estd inserida.

Constatdmos que a questdo central ¢ uma concepg¢ao curricular de Edu-
cacdo e ndo epistemoldégica. Sua consideragdo ndo estard em coeréncia com
uma teoria educacional que contempla a natureza dos saberes especificos e as
possibilidades cognitivas dos alunos. Assim, o professor perde de vista a ques-
tdo especifica da Historia.

Bachelard redifiniu de forma absoluta o estatuto das teorias sobre a es-
pecializag@o cientifica mostrando que, através da especializacio, e sé através
dela, € que os cientistas podem colaborar entre si. Podem colaborar porque a
especializa¢do € o fundamento e a garantia de uma cultura geral, a qual, por
sua vez, também fundamenta a possibilidade de especializagio: “A especiali-
zacdo actualiza uma generalidade e prepara a diddtica”(S.D.013).

Neste contexto, o professor Lucas talvez ndo tenha em consideragéo que
o repensar as concepgdes do ensino “desde o planejar até o avaliar” ndo garan-

4

O Proressor DE HISTORIA E A DIMENSAQ DO sEU CONHECIMENTO

tird o dominio do conhecimento especifico, por parte dos alunos. E que, ao nio
compreender a especializagdo como a condi¢io sem a qual o conhecimento
ndo pode avangar, poderd estar justificando que o objectivo da escola parece
nio ser, o aprofundamento do conhecimento, mas a construgcdo de uma base
homogénea de saber, na qual as diferenciacdes e especializagdes sdo apenas
pressentidas.

Quando o professor Lucas insere a Histdria & medida que consegue “re-
pensar as concepgdes de ensino desde do planejar até o avaliar”, ele parece
adequar-se a epistemologia do tipo positivista, baseada na crenga verdadeira e
justificada, onde conhecer € aquele processo que nos conduz a um conheci-
mento pronto. Talvez esquecendo, o professor, que o aprender € um processo
que pode nos conduzir a caminhos alternativos.

Prof. Alena — 16 a 26 anos:

E relevante pensar no ensino proposto e executado atualmente, onde a aquisi¢do de notas
é o primordial e a recepedo do conhecimento no ato reciproco fica em segundo plano,
impossibilitando atuagéo mais ampla do professor.

Neste caso, a professora parece considerar que a prioridade no momen-
to, como superacio da crise, serd garantir a recepg¢@o do conhecimento. O que
isto significa? Pode-se entender como o conhecimento pronto, cristalizado no
discurso do professor, fazendo-se necessdria uma estrutura que possibilite a
recep¢do para que o conhecimento seja reproduzido. A sua afirmagédo parece
indicar uma preocupagio com o conhecimento do aluno, que seja além da sim-
ples “aquisicdo de notas”.

Precisamos discutir o conhecimenio como forma, ao mesmo tempo ted-
rico-pritica e prético-tedrica de compreender a realidade que nos cerca, utili-
zando-nos do “pensamento”, e ndo simplesmente utilizar uma “ilustraciio
verbalistica” da mente. Parece se fazer necessario reflectir em torno da ideia
de que o conhecimento é o produto de um enfrentamento do mundo realizado
pelo ser humano, que s6 faz plenamente sentido na medida em que produzi-
mos e retemos como um modo de entender a realidade, “que nos facilite e nos
melhore 0 modo de viver, e ndo pura e simplesmente como uma forma enfado-
nha e desinteressante de memorizar férmulas abstractas e initeis para nossa
vivéncia” (Luckesi, 1987:56). Parece que a professora néo questiona o proble-
ma que a escola ndo saird da sua crise enquanto o sistema de saberes herdado
do século XIX for o modo de conhecimento obrigatério imposto aos jovens.
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Na concepg@o construtivista de Piaget, (1974) o conhecimento nio se
transmite, constréi-se. O conhecimento di-se por interagdo do sujeito com o
meio. A ac¢do deste sujeito sobre o objecto é entendida como acgdo assimiladora
que transforma o objecto. O desenvolvimento, por extensdo, da aprendizagem,
deve ser entendido, como resultado deste jogo combinado da adaptacdo e da
organizagiio e jamais como uma acgdo unilateral do objecto (meio fisico e
social) sobre o sujeito.

A mesma professora refere-se ainda 4 forma como funciona a estrutura
de ensino, como se a aquisi¢do de nota fosse o tinico responsavel pelo fracasso
da aprendizagem. Assim, a professora parece perceber que o funcionamento
da escola hoje leva & busca de algo externo ao aluno. Parece nio suspeitar que
a motivagao ndo estd s6 em algo que vem de fora, do estimulo, ou castigo, mas
¢ também endégena, construida pelo sujeito na interaccdo entre o endégeno e
0 exdgeno, ou seja, se a estrutura nio existe, ou se encontra em estado precério
do desenvolvimento. Em suma: néo adianta ir 2 busca de algo extrinseco para
resolver o problema da ineficiéncia na aprendizagem.

Prof. Felipe — 3 a 8 anos de ensino
Temos que acabar com o ensino de Histdria decorativa e politizar mais os alunos.

A preocupagdo apresentada pelo professor Felipe da necessidade em
acabar com o ensino da Hist6ria que memoriza denota a permanéncia de uma
didéctica da Histéria que hd muito perdeu o sentido enquanto aprendizado.,
Parece-nos que a discusséo sobre esse tipo de ensino tem significado esforcos
concretos pelas motivagdes para alteragfio dessa situacio. Entretanto, a tarefa
ndo se mostra simples, considerando que o ensino é entendido sobretudo como
uma actividade complexa, dependente dos contextos em que se desenvolve. O
professor Felipe percebe que a epistemologia tradicional fundacionalista nio
deve ser mais a tinica opgdo para o ensino, e que é necessério compreender que
a escola ndo deve continuar coleccionando cada vez mais “verdades” sobre o
mundo, em forma de reprodugiio de crencas verdadeiras e justificadas.

Embora o professor Felipe apresente tal preocupagio quanto a
metodologia, a0 mesmo tempo parece manifestar uma concepgio de ensino de
Histérja doutrinador que justifica a necessidade de uma maior investigagdo
para situar seu entendimento, quanto ao termo “politizar” e o objectivo que
pensa alcangar com tal nivel de mudanga. O maior obstdculo desta superagao
parece ser o limite tedrico de sua compreensio da Histéria.

Se a Histéria, como ja foi dito, é espaco fecundo para a pregacio
doutrindria que, a partir das diferencas individuais, acaba sustentando a ideolo-
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gia, ela parece continuar fiel a um modelo da histéria politica, das relacoes
exteriores dos Estados Nacionais, suas guerras, seus lideres, seu imperialismo.

Quando o professor faz referéncia a “politizar o aluno”, talvez esqueca
que o historiador selecciona os seus factos e interpreta-os, e ndo os recebe
automadtica e passivamente dos documentos. A realidade histérica ndo deve ser
apreendida pelo aluno de forma linear, mas através de problemas e hipdteses,
por comparacdes de pontos de vistas, considerando que deve ser pretensdo da
escola gestar uma comunidade de cidadfio, onde o aluno seja tratado como
parceiro de trabalho.

Assim, justificaremos o desenvolvimento, ou aprendizagem, como re-
sultado de um jogo combinado da adaptag@o e da organizagdo, e nunca como
uma ac¢fo unilateral do objecto sobre o sujeito. O professor tem razio quando
reivindica acabar com o ensino de Histéria decorativo, visto que a concepgio
empirista de conhecimento € sua concepc¢io estitica de memoria. A memoria é
tida como um arquivo que acumula informagoes vindas de fora. E sabemos o
quanto esta pritica € presente ainda no ensino de Histéria. Porém, nédo conse-
guimos visualizar, na fala do professor, sua preocupacao nas relagoes entre
saber e ndo saber, ou produgio e reprodugio do conhecimento. Concordamos
que € claro que se “decora” o que ja foi feito, dito, pensado e escrito. Isso pode
ser uma das causas do cldssico “ desinteresse” dos alunos pela Historia.

E comum aos professores, como o professor Felipe, dirigir-se no senti-
do de reivindicar mudanga no procedimento diddctico que, muitas vezes, leva
a maioria de nossos estudantes a ndo compreender a Historia que estuda, nem
sua finalidade. No fundo, a preocupacéo do professor nos parece ter nuances
de militancia politica.

Prof. Dalva — 4 a 8 anos de ensino:
Procurar dar interdisciplinaridade ao ensino de Histéria.

Para a professora Dalva, a interdisciplinaridade daria uma solugio de
completude do conhecimento. Ndo sabemos se tal postura podera limitar-se ao
ensino de Histdria, quando sabemos que a fragmentagdo do conhecimento e
organizac¢do curricular tornam as varias disciplinas compartimentos estanques
e isolados. Com efeito, alunos e professores nio conseguem abordar o conhe-
cimento da realidade de uma forma inter-relacionada, acabando o ensino por
se tornar meramente informativo, superficial, reprodutivista e reducionista.

Assim, a intervencdo do maior ndimero possivel de disciplinas envolvi-
das s6 tera utilidade e vantagem pratica, quer em termos organizativos, quer
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em termos metodolégicos, se as aprendizagens e competéncias forem potencia-
lizadas pelos alunos (Lucena, 2000).

O conhecimento na dimensio de significagio, se inserido na discussédo
sobre interdisciplinaridade, apontaria para a discussdo em torno d.e rlnet'as a
atingir, formas de agir e néio apenas para um sistema organizado dg disciplinas,
ou seja, a professora deve ter claro que a interdisciplinaridade exige um refa-
zer, um reconstruir e reestruturar da escola. Contudo, as discussdes em torn_o
da interdisciplinaridade devem sobretudo passar pela Filosofia da Histéria, pois
¢ a especificidade que parece mostrar fungio e limites do conhecimento hllSII:)—
rico. Com isso, nao queremos perder de vista a importincia da interdiscipli-
naridade, pois bem sabemos que foi a partir do reconhecimento dos granc{es
pensadores do inicio do século passado, como a “Nouvelle Histoire”, que assis-
timos & exigéncia da aproximacao da Historia, das Ciéncias Sociais, para que ela
se renovasse, se actualizasse e se tornasse também uma ciéncia social.

Prof. Anténio —4 a 8 anos de ensino:

Que o professor repasse o contetido de forma onde haja um elo de ligagdo e nio o
conteiido solto.

Talvez o professor Antdnio queira se referir 2 compartimentalizacio do
saber, reflectida no conteiido programético e nas propostas de metodologia,
nem sempre aplicadas adequadamente.

Porém, quando o professor fala em “repassar o contetido” adequada-
mente, parece evidenciar a preocupac¢ido em pensar qual a melhor fonpa de
transmitir o conhecimento aprioristicamente definido. Ndo se evidencia, na
fala do professor, se esses conteidos estdo desconectados da realidade do alu-
no, na qual tomariam sentido. O professor parece compactuar com a escola do_s
conhecimentos prontos, na concepg¢ao positivista, e apenas receber o conheci-
mento ja adquirido.

O problema fundamental, para o professor Ant6nio, parece residir na
elaboragdo de programa que contemple um “elo de ligacdo de contetido”. Néo
sabemos se hé clareza numa abordagem que estabelece uma base inquestiondvel
para a fundamentacio de um programa, até porque a base para essa escolha
deve ser no sentido de corresponder ao que a sociedade afirma serem as suas
finalidades. Neste sentido, n@o se pode perder de vista a importincia da defi-
ni¢do de um conceito de Histéria associado a um programa que parece ser
diferente do professor passar a ideia de que o processo evolutivo sé se poderd
transmitir formando uma estrutura temporal — a cronologia — e o desenrolar
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dos acontecimentos que ele préprio terd construido, a partir da propria concep-
¢éo. No fundo, pode ser a prépria narrativa do professor construida a partir do
programa que Ihe mandaram cumprir e ndo uma concepgio de Histéria feita de
vdrias perspectivas, com a percepgiio de uma realidade critica, percebendo as
explicagbes histéricas provisérias, porque continuamente surgem novos
paradigmas (Barca, 2000).

Prof. Carolina — 9 a 15 anos de ensino

Percebo que ocorre o desinteresse do corpo discente em relagdo a disciplina de Histd-
ria e para mim um dos factores para isso é a desinformagdo do profissional, a falta de
interesse do mesmo e a forma como a disciplina é repassada para eles.

Consideramos de grande pertinéncia o comentério feito pela professora,
quando partimos da questdo dificil de ser concebida no dizer de Marin, “a
dificuldade dos professores em relacionar-se conscientemente com os presstu-
postos ético-politico, epistemoldgicos, diditicos, psicolégicos, lingiiisticos
subjacentes ao seu trabalho™(1988, p. 43), reflectindo um trabalho muitas ve-
zes alienante, resumido a repetir contetidos imutéveis, distanciados da realida-
de do aluno, logo, desmotivador.

Parece que a “desinformagfio” a que a professora se refere é o cerne da
questdo, pois a Filosofia da Histéria poderi exercer, nesse caso, uma fungdo
organizadora da obtengdo do saber que, conseqiientemente, possibilitaria uma
consciéncia histérica, desencadeando para a necesséria Did4ctica da Histéria.
Esta situagio parece revelar muito bem o lugar ocupado pela “teoria de Histo-
ria” nos Cursos de Graduagiio em Histéria. Villata chega a afirmar que: “A
teoria € ai Utopia, um ndo-lugar: ela ndo tem espago nos Cursos de His-
téria”(1993, p. 226). Dirfamos que ndo tem a importincia que deve, no sentido
de despertar a consciéncia de que € possivel, e como obter um saber orienta-
dor mediante um modelo “interpretativo construfdo como teoria de maneira tal
que a subjectividade do estudioso esteja incluido nesse saber” (Riisen, 2001,
p. 40).

A professora, na sua fala, comenta a forma como é repassado o con-tedido
para o aluno. Chaffer e Taylor parecem traduzir essa realidade quando dizem:

O rumor fastidioso da voz do professor; o desfilar inflexivel dos factos, os chamadas
orais — o0 outro problema imediato tanto para o professor como para o aluno tem sido, e
ainda é, haver demasiada “histdria” para ser ensinada ou aprendida(1984, p. 15).
Mudar essa imagem retrégrada € indispensdvel. No dizer de Demo (1988),
primeiro € essencial desfazer a nogo de “aluno” como sendo alguém subalter-
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no, tendente e ignorante, que comparece para escutar, tomar nota, engolir
ensinamentos, fazer provas e passar de ano.

Barca, em entrevista a Revista da APH nos diz que: -

Nem a Historia é bem aprendida, numa sociedade com pontos de
vista e meios de comunicar plurais, insistindo apenas na trans-
missdo de contetidos, nem os métodos participativos valem por si
(1995, p. 5).

Este parece ser o grande desafio a que a escola, os professores e os
alunos devem juntos responder, pois ainda hd muita inseguranca (na fala
dos professores) em organizar curriculos e programas que possam estabe-
lecer a necessdria adequagdo da aprendizagens as novas exigéncias da so-
ciedade.

Prof. Laura — 16 a 25 anos de ensino:
O estudo da Historia continua ainda de forma tradicional.

No dizer da professora, a posicdo que ocupa a Histéria, ainda, exprime
uma hierarquia e uma classifica¢iio das “ciéncias™ correspondente a uma con-
cepgio de saber/conhecimento que € legitimadora da divisédo social em com-
partimentos estanques. Caberia a Histdria, dentro deste quadro, o estudo do
passado. Como explica Reis:

A histéria tradicional era um “olhar a partir de cima”: psicoldgica, elitista, bio-
grdfica, qualitativa, visava ao particular, ao individual e ao singular, era legiti-
madora, partiddria, co-memorativa, uma narrativa justificadora do poder presente
(2000, p. 22).

Na fala da professora Laura, percebemos uma maneira de manifestar
seu “repudio” a concepgio conservadora e positivista de Historia, o que acena
para a possibilidade da construgdo de outras concepgdes, ndo s6 de Histdria,
mas também do pensamento, de sociedade e de pritica pedagdgica. H4, no
depoimento da professora, a consciéncia da necessidade de renovagio tedrica
da Histdria, justificada nas palavras “...continua ainda...”

Contudo, nada nesses posicionamentos permite inferir que o docente
suspeite, em algum momento, que a dificuldade de aprendizagem, com a qual
ele se depara, possa pertencer ao proprio processo de conhecimento, em duplo
sentido: no estrutural e no contetido.
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Consideracoes finais

Os critérios de andlise dos depoimentos apresentados pelos professores
foram estabelecidos a partir de abordagens tedricas discutidas anteriormente.
Desta feita, as falas produzidas pelos sujeitos foram analisadas levando-se em
consideragdo dois elementos na concepgéo do professor que consideramos fun-
damentais para a compreensao da perspectiva de mudanga no ensino de Histo-
ria, hoje: o valor do conhecimento histérico e a compreenséio no ensino-apren-
dizagem, na pratica quotidiana do professor.

O resultado parece acenar para a compreensao de que o professor de
Histdria, enquanto sujeito de uma prética social, estd, de maneira geral, atuando
dentro de uma linha reprodutora, parecendo evidenciar que sua prética estd
seguindo modelos prontos.

Nas consideracdes que os professores apresentaram, aparece uma evi-
dente preocupacido com o ensino, enquanto nio se percebe sensibilidade quan-
to a dimensdo epistemoldgica historica, o que podera levar o professor a achar
que, para mudar qualitativamente o ensino de Historia, basta adquirir a compe-
téncia didictico-pedagdgica.

Portanto, o resultado analisado aponta o quanto é preciso repensar €
procurar meios de reverter o actual ensino de Histéria nas nossas escolas, na
perspectiva de os alunos e professores ndo se manterem neste estadio de espec-
tadores frente ao movimento pedagdgico que se desenvolve no sistema escolar
vigente. '

Sabendo o quanto é emergente a pesquisa sobre a compreensdo da con-
cepeao histérica do professor, achamos pertinente procurar meios de incentivo
a intensificacio da realiza¢do de pesquisas sobre o assunto, visando dar um
“norte” a essa missdo das instituigdes de ensino, representagtes Politicas e
outras, com responsabilidades de formacdo de Curriculos. Urge, no entanto, o
aprofundamento das finalidades da Histéria no Ensino, partindo da mudanca
comportamental do professor frente ao conhecimento histérico.

Assim, a finalidade da Histéria no ensino poderia remeter-se para a
construgdo do saber, cujos protagonistas deverio ser os professores e alunos.

Finalmente, parece ser necessério que o professor de Historia realize um
aprofundamento com vista a um entendimento mais claro da grande importan-
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cia do seu dominio epistemolégico da Histéria, para assim poder adquirir um
conhecimento que venha a influenciar mudancas realmente significativas na
sua pritica pedagdgica, quotidiana, ao invés de simplesmente basear-se na
reproducdo e manutengdo de teorias que ajudam a reforgar o conservadorismo.

Dai, parece ndo ser possivel qualquer mudanca importante no ensino de
Historia, sem atender a caréncia, hoje, de discussoes e de uma desmontagem
da velha narrativa escolar, requisitos indispenséaveis as propostas historiogrificas
tal pode ser o grande desafio nos nossos dias, o ponto de partida para se desen-
cadear e manter o esfor¢o da apropriacio activa de conhecimentos tedricos
que subsidiem e orientem a competéncia para agir na prética.
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O OLHAR DOS ALUNOS
ACERCA DA VARIANCIA DA NARRATIVA HISTORICA

Magriria Gago'
Universidade do Minho

Ensinar e aprender Histéria surge nos momentos de mudanca e de con-
trovérsia como um dos pontos cruciais para reflexdo no dmbito da Educacio
bem como noutras dimensdes da sociedade.

Parece ser premente pensar-se como ensinar para que as aprendi-
zagens sejam mais significativas promovendo-se o desenvolvimento
dos alunos no seu todo. Deste modo, mais do que transmitir todo o saber, pare-
ce fundamental desenvolver nos alunos competéncias que lhes permitam pers-
crutar o mundo com os seus proprios olhos para que possam percorrer o cami-
nho munidos de ferramentas que os auxiliem a compreender a sociedade que
os rodeia.

Tal como a prépria Histéria que se preocupa em compreender o passado
de modo a desenhar-se o presente e a perspectivar o futuro, o Ensino da Hist6-
ria deverd ter como demanda conhecer e entender quais as ideias que os alunos
possuem para, com base nesta estrutura, poder-se delinear as estratégias que
ajudem os alunos a prosseguir o seu caminho. Por outro lado, como os propri-
+ os professores de Histéria afirmam, se ndo se compreender de onde partimos
dificilmente se fard sentido do que vislumbramos de novo.

Dentro deste quadro de preocupacdes, o objectivo do presente estudo
consistiu em indagar como € que os alunos compreendem a varidncia da narra-
tiva histdrica.

Bolseira de Doutoramento, Fundagdo para a Ciéncia e a Tecnologia
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Conhecimento Histérico e Narrativa

A narrativa parece ser a face material do conhecimento histérico, ou
seja, € através da narrativa que os diferentes sujeitos tentam mostrar como
repensaram o pensamento que se encontrou na base de determinar a situacio
do passado que se tenta compreender e assim reconstituir. Dentro deste quadro
conceptual sob inspiracio de Collingwood, pode-se encontrar espago para se
aceitar que face ao mesmo acontecimento e tendo por base a mesma evidéncia
diferentes historiadores possam produzir narrativas distintas. Esta possibilida-
de ocorre devido aos diferentes pontos de vista dos investi gadores, isto &, cada
historiador vai colocar diferentes questdes as suas fontes histéricas e, deste
modo, produzir inferéncias distintas sobre o acontecimento em estudo. Este
processo de questionamento sistematico e organizado visa conceber conheci-
mento cientifico sobre uma dada situagio do passado, contudo nio deixa de
produzir perspectivas mais ou menos vilidas referentes situagdo em estudo.

Mas de que conceito de narrativa falamos?

Numa perspectiva positivista, rankeana, a narrativa parece ter adop-
tado um significado de pura descrigio, entendendo-se a descricdo como
um relato sem qualquer causalidade. O foco de preocupagao deste tipo de nar-
rativa recai no que aconteceu, partilhando de algumas caracteristicas da cro-
nologia em que os eventos tém uma continuidade temporal.

1. Uma outra questio a ter em conta é a distingdo entre narrativa hist6ri-
ca e a “estéria — narrativa ficcional”. O conceito de “estéria” envolve
ndo s6 a sequéncia de eventos ainda ndo encontrados, mas também a
existéncia de trés pontos de vista distinguiveis nesses eventos: o pon-
to de vista de quem conta a “est6ria”, da audiéncia e dos personagens,
sendo estes mais ou menos explicitados ao longo do texto.

Dentro da tradigéo francesa de indole estrutural, que procura ser empirica
e teoricamente adequada as complexidades e miuiltiplas realidades da socieda-
de, tenta-se compreender o passado para 14 da reconstitui¢io dos acontecimen-
tos de “superficie”. Dentro desta escolha, aparece-nos numa das linhas pés-
estruturalistas, uma concepcio de narrativa histérica a que Lloyd (1993) cha-
ma de estruturista, caracterizada por uma produg@o histérica que atende tam-
bém ao acontecimento e is acgoes dos agentes histéricos, e de que o historia-
dor Le Roy Ladurie serd um dos expoentes maximos.
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Com base em todos os contributos de diferentes perspectivas acerca do
conceito de narrativa, considera-se que a narrativa histdérica ndo é a expressao
da simples opinido do autor. Mesmo uma opinido fundamentada respeitando
racionalidade, plausibilidade e inteligibilidade, se for uma pura opinido sub-
jectiva, do foro do livre arbitrio e sem suporte de evidéncia, abre caminho ao
cepticismo e a ndo preocupagao com a objectividade. A subjectividade do au-
tor € assumida, mas dentro dos limites do respeito pela evidéncia disponivel.

A narrativa historica, ao ser o suporte material da compreensio das ac-
¢oes humanas pelo historiador €, em si mesma, explicagdo na medic_!a em que
em si mesma tenta responder a questdes do “como” e “porqué” existiram as
situagoes do passado em estudo. Neste sentido em partilha com o idealismo dg
Collingwood e o narrativismo de Gallie e Atkinson considera-se que a narrati-
va € varidvel, e que tal situacfo é legitima e natural no conhecimento histérico
com validade, na medida em que se concebe a prépria Histéria como uma
reconstrucao dos pensamentos. O historiador reconstitui o pensamento da ac-
¢do humana por insight, interpretando a evidéncia, e neste caminho tem de
seleccionar, tracar as conexdes causais e motivacionais, contextualizando a
ac¢do no periodo a que se refere.

A luz destes pressupostos de natureza epistemolégica procurou-se ex-
plorar as ideias dos alunos acerca da narrativa histérica, por se entender que
sem se conhecer que tipo de sentido os alunos fazem acerca da Histdria e da
narrativa todo o processo de desenvolvimento de competéncia histérica que se
visa no percurso escolar dos alunos pode pecar por nao se compreender qua_I 0
ponto de partida e perscrutar com evidéncia empirica qual o perfil final deseja-
vel.

Estudo empirico: problemdtica e procedimentos

Este estudo teve como objectivo investigar 0 modo como os alunos pen-
sam a Narrativa Histdrica e, especificamente, as suas ideias sobre o porqué da
existéncia de narrativas diferentes sobre a mesma realidade. Alguns estudos so-
bre ideias acerca da variéincia da narrativa histérica, e relevantes para este traba-
lho foram os de Lee & Ashby (2000), Lee (1996), Barca (2000a,b), Barca &
Gago (2000), Wineburg (2000), Cercadillo (2000), Barton (1996), Levstick
(1989), Shemilt (2000).
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Participantes

A populagio alvo deste estudo foi constituida pelos alunos de anos inici-
ais do 2° e 3° ciclos do ensino bésico, do Norte do pais. Definiu-se esta popula-
¢do por se considerar de interesse indagar as ideias de alunos numa faixa etéria
de 10-13 anos e que, numa abordagem impressionista, tendem a ser considera-
dos como “ndo capazes ainda” de pensar historicamente.

Em termos de amostra seleccionou-se, numa escola do Norte de Portu-
gal, uma turma de cada um dos anos de escolaridade iniciais do 2°e 3° ciclos
do ensino bésico.

A escola caracteriza-se por uma mescla de influéncias em termos sécio-
culturais e econémicos na medida em que, embora se situe num ambiente ru-
ral, recebe alunos de diferentes contextos dado que se encontra a uma curta
distancia de vdrios centros urbanos. Seleccionaram-se turmas constituidas por
alunos de “aproveitamento médio”, entendendo-se por isto turmas de aprovei-
tamento heterogéneo.

Deste modo, o total da amostra inquirida em trés fases de recolha de
dados (estudo pré-piloto, estudo piloto e estudo principal) foi constituida por
76 alunos. Deste total, 52 alunos, do 5° e 7° ano de escolaridade, participaram
no estudo principal.

Instrumentos

Dentro de um quadro de investigagdo qualitativa, os dados empiricos
foram recolhidos através dos seguintes instrumentos:

— Dois conjuntos de material histérico (para as tarefas de papel e
ldpis e entrevistas) versando a temdtica “Os Romanos da Peninsula
Ibérica” e o “Vinho do Porto”;

— Dois Questiondrios;
— Guido de entrevista.

Apresenta-se em anexo, um exemplo dos materiais utilizados versando
uma das temadticas histéricas referidas (Anexo I e II).
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Concepcoes dos alunos

Os procedimentos de codificagdo e anilise dos dados recolhidos
empiricamente foram orientados pela metodologia de pesquisa Grounded
Theory, desenvolvida por Strauss & Corbin (1991).

ldeias dos alunos sobre a varidncia da narrativa

A andlise das ideias dos alunos integrou diferentes dimensdes como: con-
ceito de narrativa; ideias sobre o papel do historiador; ideias sobre o passado.
Estas dimensoes foram relacionadas com a compreensdo das mensagens, se-
guindo uma categorizagio inspirada no estudo de Barca & Gago (2000).
Nesta dimensdo, estabeleceram-se trés categorias que se designaram por:
Compreensdo Fragmentada (ideias expressas pelos alunos que se pautam por
uma grande dispersdo, mostrando falhas na compreensdo e na reformulagao/
expressdo escrita da mensagem veiculada); Compreensdo Restrita (as ideias dos
alunos que revelam um entendimento global das mensagens, com tentativa de
reformulagfo da informagio mas centrando-se num tinico indicador de diferenci-
agiio das narrativas e utilizando, inclusive, expressdes das narrativas); Compre-
ensdo Global (ideias dos alunos que exprimam um entendimento global da men-
sagem veiculada, identificando quais as diferencas ou qual a grande dimenséo
que distingue as narrativas apresentadas; a informacao é reformulada de forma
pessoal).

Assim, as ideias que emergiram das respostas dos alunos permitiram a
sua categorizagao em cinco niveis de progressao:

1. Contar — A Estoria
Conhecimento — Narrativa Correcta
Diferenca —Narrativa correcta / Mais completa

Autor — Opinido ou narrativa consensual

b R B9

Natureza — Perspectiva

plY
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1.° Nivel
Contar — A Esioria

Neste nivel de progressdo, observou-se uma compreensio fragmentada
da mensagem encontrando-se a ideia de que as narrativas histéricas falam sobre
0 mesmo, mas com palavras diferentes. Na narragiio, é colocada a ténica no
conhecimento substantivo, no que aconteceu e como ocorreu. Deste modo, a0
existirem diferengas nas narrativas, estas ocorrem porque os autores as contam
de forma diferente, por palavras diferentes mas com o mesmo significado. As-
sim, o historiador € visto como um contador de uma “estéria”. O passado € visto
como algo que esteja algures e € adquirido pelo historiador que narra a estéria.

Exemplos de respostas:

Resp.2 Porque numa histéria [o autor] pode dizer de uma maneira mas na outra histé-
ria pode dizer de outra maneira mas significa o mesmo. Catarina, 5%no

Resp.5 [...0s historiadores] Podem escrever de forma diferente ¢ Jalar na mesma histo-
ria. Sofia, 7°ano

2.° Nivel
Conhecimento — Explicacdo Correcta

Neste nivel de progressdo, considerou-se uma compreensio
restrita mas também casos de compreensio global da mensagem. A existéncia
de duas narrativas diferentes € justificada por lacunas de informacdo. Os
historiadores ndo tém acesso a todas as fontes, logo ndo apresentam todo o
conhecimento sobre o assunto. Isto explica-se ou por terem acedido a
diferentes vestigios e/ou por serem mais ou menos detalhados nos seus relatos.
Por outro lado, considera-se que uma histéria é mais correcta, havendo
portanto erro nas outras.

Ha narrativas correctas e narrativas erradas — sendo estas tltimas in-
ventadas. Nio poderio coexistir duas narrativas diferentes porque o passado é
visto como algo estético, pois a realidade histérica s6 aconteceu de uma forma.
Surge neste tipo de pensamento uma visiio dogmatica do passado e positivista,
em que o passado € fixo e dado pela evidéncia. Assim, o passado é conhecido
através de histérias determinadas ou seja, encontra-se fixado pela informagio
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existente, mas pode ser distorcido por se focalizar numa dimensio especifica
da realidade histdrica.

Exemplos de respostas:
Resp. 2 — Porgue nos estdo a dar a histéria com mais detalhes — Cristiana, 7°ano

Resp.5 — Concordo. Porque s6 hd uma histdria, nédo podiam inventar outra porque se

ndo, nde sabemos qual é a real . Ricardo 7.° ano

3.° Nivel
Diferenca — Narrativa Correcta/ Mais completa

A este nivel observa-se uma compreensio da mensagem restrita e global.
Os alunos afirmam que existem diferentes narrativas histéricas porque nos
falam de diferentes focos/areas/dimensdes da realidade histérica. A diferenca
das narrativas € justificada pela maior ou menor agregacédo de pormenores. Por
vezes, os alunos explicam a existéncia de diferentes narrativas histéricas pela
evolugdo temporal, ou seja, como a realidade histérica € longa temporalmente,
existem diferentes narrativas porque sido de diferentes épocas temporais ou
espaciais. Ndo € ainda uma nog¢ao de varidncia conforme a escala temporal,
mas entendem que como a realidade histérica é longa no tempo, abarca dife-
rentes situacdes.

As ideias sobre a narrativa histérica continuam a balancar entre esta ser
apenas descritiva ou também explicativa, podendo coexistir uma viséo
dogmatica que se traduz em considerar que existem umas narrativas mais cor-
rectas do que outras, podendo algumas ser erradas.

O passado € entendido como sendo narrado de forma por vezes enviesada
porque as narrativas escritas focalizam determinadas acgdes, dimensdes, tem-
po ou espagos diferentes.

Exemplos de respostas:

Resp 2 Pode-se justificar porque a histéria da Peninsula Ibérica tem virias fases. Isa-

bel, 7° ano

Resp.5 Discordo porgue pode haver muitas histérias do vinho do Porto cada uma no
seu tempo. Gil, 5° ano
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Resp. 5 Eu concordo porque ninguém pode mudar o que passou, se ele aconteceu de
uma maneira € assim gue vais ser para sempre. Isabel, 7°ano

4.° Nivel
Autor — Opinido ou narrativa consensual

A compreensdo da mensagem dos relatos pode ser restrita ou
global.

Os alunos explicam a existéncia de narrativas diferentes através do au-
tor, do historiador, isto €, existem narrativas diferentes por serem escritas por
pessoas diferentes que tomam partido por uma facgéo deliberadamente.

Entra em jogo a opinido ou ponto de vista diferente do autor. Assim, a
realidade histérica ndo € vista como um dado adquirido a ser narrado
factualmente, antes € interpretada pelo historiador, que a explica segundo a sua
opinido ou o seu ponto de vista.

O passado € sujeito a interpretacdo através da evidéncia, que valida de
certa forma a explicacdo histérica mas d4 lugar, também 2 subjectividade do
autor.

Em suma, reconhece-se a existéncia de interpretacéo, a subjectividade,
a opinido, por vezes fundamentada (o ponto de vista). Mas, dado que nio se
aceita como legitimo em Histdria o ponto de vista do autor, alguns buscam a
objectividade através de uma sintese ou de consensos.

Exemplos de respostas:

Resp. 2 Porque os historiadores de alguma forma tiram proveito e is vezes esse provei-
to ndo estd certo. Raquel, 5° ano

Resp.3 Discordo porque existem diferentes histérias porque depende da opinido do his-

toriador;, nds ndo podemos saber o que realmente aconteceu.. Jodo, 7° ano

Resp. 2 Porque os historiadores tém ideias diferentes sobre 0 mesmo tema mas deviam

chegar fodos @ mesma conclusdo. Dioge 7° ano
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5.° Nivel
Natureza — Perspectiva

Neste nivel de progressdo, observou-se que houve uma compreensio
global das mensagens.

Alguns alunos expressam ideias de que a existéncia de diferentes narra-
tivas € explicada como estando na natureza da prépria narrativa, na medida em
que se afirma que os historiadores tém modos de interpretacdo diferentes, dife-
rente forma de pensar e diferentes questdes acerca da realidade histdrica. Logo,
ao narrar a realidade histérica, o historiador entra necessariamente com a sua
perspectiva.

Deste modo, o historiador, com base na evidéncia e tentando ser objec-
tivo, constréi a narrativa a partir de um conjunto de pressupostos, para respon-
der a determinadas questdes. Portanto, existem diferentes narrativas histéricas
porque foram construidas por diferentes interpretactes e perspectivas de cada
historiador, sendo esta situacio encarada como natural e nio como necessari-
amente tendenciosa e nociva para a Historia.

A objectividade ndo assume aqui um contorno positivista antes € enca-
rada de forma mais critica permitindo a existéncia de uma objectividade
perspectivada. O passado € visto como uma reconstrugao do historiador e esta
é feita através de respostas a questdes que diferem e que estdo em concordin-
cia como os critérios histéricos definidos pelo investigador.

Exemplos de respostas:

Resp. 2 Pode-se explicar a partir dos historiadores que levantaram questoes diferentes
e a partir dai, fazem histdrias diferentes mediante e sobre a sua pesquisa. Marta, 7°ano

Marta — Questaes diferentes ddo respostas diferentes, talvez dependa do ano que eles
pesquisam.

Inv. - Depende do ano que eles pesquisam porqué?

Marta — Ao longo dos anos os vestigios desfazem-se mais por isso 1ém mais ou menos

informagdo, o que leva a novas questaes.

Inv. — A histdria estd feita ou vai-se fazendo?
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Marta - Vai-se fazendo & medida em que se véo descobrindo novos dadoes e por causa
da forma de pensar.

Inv. = A forma de pensar dos historiadores?

Marta - Sim, vai mudando.

Inv. Porqué?

Marta- Mais coisas, mais certezas, ou incertezas...

Inv. = A maneira como o historiador pensa hoje é diferente do que pensava anos atrds?

Marta — Sim, e acho que isso modifica a forma de fazer a Historia.

Houve uma aproximagdo entre os tipos de resposta destes alunos e os
dados britanicos do estudo de Lee (1996). Por isso, utilizaram-se os niveis de
progressio definidos por este investigador, uma vez que foram considerados
adequados para a categoriza¢do dos dados recolhidos, por um lado e, por ou-
tro, ndo haveria necessidade de uma proliferagio de terminologias. A estes
niveis de progressio fez-se corresponder alguns conceitos integrados nos ni-
veis de progressio definidos por Barca (2000a). Acerca das ideias dos adoles-
centes portugueses sobre a provisoriedade da explicag@o histérica.

Reflexoes Finais

O objectivo deste estudo era compreender como € que os alunos com-
preendem a varidncia da narrativa histérica.

Face aos resultados parece ser possivel afirmar-se que os alunos apre-
sentam ideias sobre a narrativa histérica e a sua varincia em graus menos ou
mais elaborados. Assim, os alunos do 5° ano de escolaridade distribuiram-se
maioritariamente pelo nivel de progresséo designado por Conhecimento —Nar-
rativa correcta; esta situacdo alterou-se no 7° ano de escolaridade em que as
ideias sugeridas demonstram um grau de relativa elaboragio, a nivel de Autor-
Opinido ou de Narrativa consensual. Parece pois, constatar-se que estes alunos
do 7° ano de escolaridade (média de 12,4 anos de idade) apresentam, no seu
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conjunto, niveis de progressao mais elaborados do que os alunos de 5° ano
(média de 10,3 anos de idade). Tem que se ter em atengdo que os alunos de 7°
ano, ao estarem num ano de escolaridade mais avancado, tém também um
maior conjunto de experiéncias de aprendizagem.

Realga-se que estes dados sugerem que ndo serd a idade e o ano de esco-
laridade o factor determinante para a existéncia de um pensamento mais ou
menos elaborado, na medida em que aparecem também ideias que apontam
para um perfil de pensamento elaborado em alunos mais novos, no 5° ano de
escolaridade.

Assim, as afirmagdes impressionistas de que os alunos s6 conseguem
pensar historicamente a partir do ensino secundario ndo encontra eco nos da-
dos empiricos recolhidos e analisados. Parece ser possivel que alunos com a
mesma idade se encontrem em diferentes niveis de competéncia histérica. Ha
alunos de 12/13 anos cujas respostas se situam no nivel designado por Contar
- A Estoria tal como as de alunos de 10/11 anos. Assim, os alunos no mesmo
ano de escolaridade ou idade — e por vezes até os mesmos alunos em tarefas
diferentes — podem apresentar concepgdes de diferentes niveis de progressdo.
Como tal, estas caracteristicas cognitivas podem e devem ser potencializadas
para que a progressdo conceptual se desenvolva de forma mais adequada. Nes-
te sentido, € urgente que na escola se fomente um trabalho sistematico na ex-
ploracéo das ideias tacitas dos alunos, para que com base nestas se potencie a
competéncia dos alunos visando-se o progressivo desenvolvimento do seu pen-
samento historico.

Dos resultados empiricos pode-se constatar ainda que o facto de a
temdtica histérica sobre a qual versavam as diferentes narrativas ter sido ou
nio abordada/estudada em sala de aula néo foi determinante no que se refere
ao grau de desenvolvimento de competéncia histérica dos alunos ao nivel da
narrativa. Assim, o contetido programdtico apareceu como um Suporte que
permitia discutir e reflectir acerca da Histéria e da narrativa, tendo inclusive 0s
alunos construido diversas analogias entre a sua vida quotidiana do presente e
0 modo como o historiador fazia e explicava a Histéria. Neste sentido, potenciar
a competéncia histérica ao nivel de elaboragio de pensamento acerca da narra-
tiva histérica aparece para os alunos como algo que faz sentido para o seu
presente e como ferramenta para pensar o futuro.
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As ideias que emergiram das respostas dos alunos portugueses que cons-
tituiram a amostra deste estudo, permitiram constatar que ndo eram muito
dispares das que tinham sido sugeridas pelos alunos britinicos no estudo de
Lee (1996). Nas escolas de ensino basico e secundario, a oficina de Histéria
tem de ser repensada a luz dos dados que tém surgido no ambito da investiga-
¢do em educacio histérica que aponta para a necessidade de, cada vez mais de
forma sistemadtica, se utilizar a multipla perspectiva nfio s6 para a constatagdo
da existéncia de diferentes olhares em Historia, mas também para promover a
discussio por parte dos alunos do porqué da existéncia deste diferentes olha-
res. Ou seja, mostrar aos alunos que existem diferentes abordagens em Histo-
ria e ceder-lhes a resposta que se considera mais valida ndo parece ser muito
desafiador; mas propor aos alunos tarefas problema que os fagam questionar
acerca da Histéria e do processo de constru¢do do conhecimento histérico pa-
rece ser uma mais valia para a formacdo de cidaddos conscientes e participativos.

Contudo o processo de educag¢io histérica tem de ser, nomeadamente no
que se refere a narrativa, orientado de forma cuidada. Isto €, hd a necessidade
de conhecer que ideias os alunos dispdem, de que nivel de competéncia partem
para a aventura histérica e como se vai orientar os alunos neste percurso com-
plexo, caso contrdrio podera colocar-se os alunos perante uma amalgama de
informagdo que os pode levar ao cepticismo ou ao desnorte. Quando orienta-
dos com questoes que os levem a primeiro focalizar a ateng@o, e depois critica-
rem passo a passo a informagdo, cruzando-a, os alunos conseguem encontrar
um rumo e compreender a existéncia de tais situagdes, niio caindo num caos de
informacéo ou de relativismo.
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' ANEXO I

‘ Figura 1 — Tarefa de papel e ldpis: Informagao e Contextualizacio

‘i [ Presenca do Pove Romano na Peninsula Ibérica
O Império Romano

*.-A‘r)"\-—nl .-,‘

{

tosgmsn
NHac
Sopersdon

S e o lompaick .wv;‘u
O império Romano foi uma grande extensfo de territérios O Império Romano durou muitas
i que os Romanos conquistaram. O Império era governado  centenas de anos, entdo houve

‘ ‘ | por uma s6 pessoa chamada de Imperador.  muitos imperadores, um a seguir ao

outro.

[

Todos os lugares do
Império tinham
as mesmas leis.

estavam ligados

Todos os territérios do Império
| por estradas bem construidas.
Era seguro viajarem pessoas e mercadorias.

Os Romanos construiram cidades por todo
o Império. Estas cidades tinham lojas,
grandes edificios piblicos e muitas casas
confortdveis com aquecimento central

‘ O exéreito romano lutava como uma equipa.
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Os Romanos e os Celtiberos

-~ Os povos da Peninsula Ibérica viviam em grupos separados
formando citdnias ou castros nos cimos dos montes. Em cada uma
das citdnias viviam muitas familias que tinham um chefe, um lider,

Alguns
Celtiberos
lutavam uns

Viriato e Sertério foram dois
dos grandes chefes dos
Lusitanos que lutaram contra os
Romanos.

Esta luta entre Romanos e Lusitanos durou mais de 100 anos e s6 com o Imperador
Augusto é que os Romanos conseguiram conquistar de vez a Peninsula Ibérica
ficando nesta cerca de 450 anos.

200 150 100 S04— — 50 100 150 200 250 300 350 400 450 500 550
[ I | ! | | | | | [ 1 | | =
¥ in Romana na Peninsula ! ]J ! ! l
i Ibérica
v O3 Barbaros vindos do Norte
— = da Europa conquistam a

Resisténcia Fim da conquista Romana

Lusitana sos da Peninsula Ibérica Fraimsuli oot

Romanos
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Antes da conquista dos romanos, os Celtiberos
viviam em casas de pedra cobertas de colmo. A
maioria ndo sabia ler. Os Celtiberos lutavam
frequentemente entre si.

Os romanos quando chegaram & Peninsula Ibérica
pacificaram os Celtiberos. Os romanos
construiram cidades e algumas das casas até
tinham aquecimento central. Muitos dos
Celtiberos aprenderam a ler.

Mais tarde, invasores atacaram os
Romanos. Os exércitos romanos sairam da
Peninsula Ibérica para protegerem as suas terras,
Os bérbaros conquistaram a Peninsula Ibérica.
As cidades ficaram arruinadas. Parecia que os
romanos nunca tinham estado na Peninsula
Ibérica. S6 passados muitos anos € que os
_Celtiberos voltaram a viver tao confortavelmente
como viveram no tempo dos romanos.

0

Antes da conquista dos romanos os Celtiberos
tinham o seu préprio modo de vida. Eram bons
artesdos e faziam ferramentas, pegas de
ourivesaria ¢ joalharia.

Os romanos venceram os Celtiberos mas estes
resistiram. Os romanos fizeram da Peninsula
Ibérica um local igual aos outros que
conquistaram. Os Celtiberos copiaram o modo
de vida dos Romanos, alguns aprenderam a ler.

BOMINUS ML ¥
AN LAY

Mais tarde os invasores atacaram os romanos. Os
exércitos Tomanos sairam da Peninsula Ibérica
para protegerem as suas terras. Os barbaros
conquistaram a Peninsula Ibérica. Desde que os
romanos sairam, os Celtiberos foram-se tornando
num pais cujo povo era uma mistura de Celtiberos
e barbaros. As pessoas lembram-se das ideias dos
romanos e estas continuam a ser utilizadas.

O OLHAR DE ALUNOS ACERCA DA VARIANCIA DA NARRATIVA HIsSTORICA

ANEXO 11

Figura 2 - Questiondrio das Tarefas e Lipis

Nome: Idade Ano Turma

Depois de teres lido as histérias anteriores e observado as imagens, responde.
1- Que diferengas notas entre a primeira e a segunda histria, em relago a presenga

dos romanos na Peninsula Ibérica?

2- Como é que se pode explicar a existéncia de histérias diferentes sobre a mesma
realidade histérica?

3. Se os historiadores nio mentem e leram 0s mesmos documentos e enco'nt.raram
o0s mesmos vestigios entiio, ndo deveriam existir diferencas entre as historias que

eles escrevem. i .
Concordas ou discordas com esta afirmag@o? Justifica a tua resposta.

4 - Escolhe a afirmagdo com que concordas, colocando um X no quadrado.
a) Existem s6 estas duas histdrias sobre a presenca dos D
romanos na Peninsula Ibérica.

b) Existem mais historias sobre a presenca dos
romanos na Peninsula Ibérica. [:l
Justifica a tua escolha.

5 - L& a seguinte afirmacio: ‘ o
" A realidade histdrica s6 aconteceu de uma maneira, entdo s6 pode haver uma

Histéria sobre a presenga dos romanos na Peninsula Ibérica.

Concordas (Assinala com um X a tua escolha)

Justifica a tua escolha

Discordas

6 - Tendo em conta as diferengas das histérias anteriores indica um titulo para cada
uma das histérias.

O tema "Os Romanos na Peninsula Ibérica" foi seleccionado pois é' explorado cox?q
contetdo programético no 5° e 7° anos de escolaridfu‘ie; 0 tem-a do Vinho do Porto, fol
de igual forma abordado e optou-se por esta problemdtica por nao con§mr dos programas
curriculares como tematica de estudo dos referidos anos de escolaridade.
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IDEIAS DOS ALUNOS SOBRE DIREITO:
UMA EXPERIENCIA NA SALA DE AULA!

Luis MIGUEL SiLva
Maria GORETE MOREIRA
Maria TERESA CoSTA RODRIGUES
Universidade do Minho

Introducio

Nao basta ao professor saber se existem conhecimentos ticitos mais ou
menos elaborados, mais ou menos coerentes, mais ou menos pertinentes ou
mais ou menos adequados ou inadequados ao novo contetido. Ao professor
cabe, na opinido de Isabel Barca, a tarefa de criar, na aula, situacdes motivadoras
assentes nas actividades dos alunos, respeitando a metodologia prépria do tra-
balho histérico e criando questdes problematizadoras que desafiem o sujeito
em aprendizagem a ir mais longe na sua reconstrugio do passado. Neste senti-
do, o professor deve promover o trabalho com fontes histéricas primdrias e
secunddrias que apresentem diversas versdes dos acontecimentos. Deve tam-
bém problematizar ndo s6 o nivel do contetido imediato, mas também as con-
digoes de producio das fontes e a natureza da interpretacio e explicacgdo histo-
rica e proporcionar o debate das vdrias versdes apresentadas sem a preocupa-
¢do de se chegar a uma sé conclusio, embora procurando a validade de cada
versdao com base em critérios metodoldgicos préprios da Histéria. O professor
ndo se deve limitar a debitar conhecimentos, mas a proporcionar situagdes de
aprendizagem que permitam ao aluno construir o seu conhecimento. Este co-
nhecimento ndo pode ser transferido do professor para o aluno somente atra-

! Trabalho realizado no 4mbito da disciplina de Metodologia do Ensino da Histdria, Mestrado
em Supervisio Pedagégica em Ensino da Histéria.
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vés das palavras, porque os conceitos dos alunos sio diferentes dos do profes-
sor; os professores néo se podem esquecer que os alunos percepcionam o seu
ambiente de modo diferente e que o seu papel é o de orientar a construgao
conceptual dos alunos e ndo apenas a transmisso de conhecimentos.

A Iinha de pensamento construtivista coloca énfase nas ideias técitas
gos alu;llj)s, 1’sto €, nos conhecimentos que eles Jja tém relativamente ao contei-
0 que Ihes € proposto aprender. De acordo com esta perspectiva. a aprendiza-
gem de um novo contetido é uma actividade mental clz)nsg'ifiti‘;al,;r:g;e; ?:;Zl:lo
pelo aluno, através da qual constréi e incorpora na sua estrutura mental os
si~gnificados relacionados com o novo contetido. Esta actividade construtiva
ndo ocorre no vazio; gragas ao que j4 sabe, o aluno pode fazer uma primeira
leitura do novo contetido atribuindo-lhe um primeiro significado e sentido e, a
partir daqui, iniciar o processo de aprendizagem do mesmo. ,

‘E nesta perspectiva que o nosso trabalho est4 inserido, ao tentar explo-
rar as 'Idelas tdcitas dos alunos a respeito dos conceitos substantivos de Direito
e Justica, tentando compreender os significados que os alunos lhes atribufam
antes de serem abordados nas aulas, e a forma como esses mesmos conceitos

foram interpretados e integrados pelos alunos apés a abordagem desses mes-
mos contetidos,

Metodologia

Amostra

A experiéncia foi realizada com uma turma do 6° ano de escolaridade
turma A, constituida por vinte e oito elementos, com idades compreendidas:
entre os onze e os quinze anos, da Escola Bisica dos 2° e 3° Ciclos de Moure
€ uma turma do 7° ano de escolaridade, turma B, constituida por vinte e now;

elementos, com idades compreendidas entre os doze e os catorze anos, da Es-
cola Secundiria de Fafe.

Instrumento

Num PIMELro momento e tendo em conta o conceito a trabalhar, elabo-
famos um questionario que nos permitiu recolher as ideias ticitas mais perti-
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nentes para levar a cabo o processo de ensino e aprendizagem. Este questiond-
rio era constituido por duas partes: uma primeira parte, que se destinava a
recolher ideias tdcitas dos alunos sobre Direito, Justica, Tribunal e Leis; uma
segunda que procurava detectar o que os alunos sabiam sobre a evolug¢ido do
Direito, contextualizado nos temas que estavam a estudar, a saber, no 6° ano de
escolaridade a “Revolugdo Liberal Portuguesa” e no 7° ano de escolaridade,
“Os contributos da Civilizagdo Romana”.

Procedimentos

Durante uma primeira fase do trabalho, e ap6s a tomada de decisdo do
conceito substantivo a explorar — o Direito — selecciondmos os materiais his-
téricos que serviram de base ao estudo. Procurdmos seleccionar materiais pro-
ximos da realidade dos alunos para despoletar o didlogo sobre o conceito
supramencionado. Uma vez que aplicimos o nosso estudo em escolas distin-
tas, e com realidades socioculturais especificas, selecciondmos para a turma
do 6° ano de escolaridade da Escola Basica dos 2° e 3° Ciclos de Moure, o
documento A (Casa da Justica de Vila Verde) e documento B (o Jornal “Vila-
verdense”). Para a turma do 7° ano de escolaridade, da Escola Secundaria
de Fafe, o documento A (postal ilustrado sobre a Justica de Fafe) e docu-
mento B (jornal o “Correio de Fafe”). A partir destes materiais pretendiamos
dis cutir com os alunos as suas ideias sobre o conceito de Direito e de
Justiga. O didlogo foi orientado por um conjunto de questdes previamente ela-
boradas.

Ap6s a discussdo em grande grupo, que durou aproximadamente quinze
minutos, foi distribuido aos alunos o questiondrio, instrumento desta investi-
gacgdo, através do qual pretendiamos fazer o levantamento das ideias tacitas
dos alunos (Anexo I).

Posteriormente, realizimos uma primeira andlise dos dados dos
questiondrios no sentido de obter uma base empirica sobre as ideias dos alunos
e as suas concepgdes, uma vez que a aprendizagem (de acordo com a focagem
construtivista do nosso estudo), é tanto mais significativa quanto maior for o
nimero de relagdes com sentido que o aluno for capaz de estabelecer entre o
que ja conhece, os seus conhecimentos ticitos, e o novo contetido que lhe é
apresentado como objecto de aprendizagem. A possibilidade de estabelecer
estas relagdes ird determinar que os significados a construir sejam mais ou
menos significativos, funcionais e estaveis.
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Tendo por base estes pressupostos, foram seleccionados os materiais
histéricos que foram trabalhados pelos alunos. Uma vez que estivamos a tra-
balhar com alunos em niveis de escolaridade e com contetidos programaticos
diferentes, tivemos que construir materiais historicos apropriados.

Para o 6° anos de escolaridade, visando a contextualizagio espacio-tem-
poral, projectimos em acetato um mapa de Portugal Continental (“Os focos do
liberalismo em Portugal™), uma tabela cronoldgica e organizamos um dossier
que inclufa os seguintes materiais: guido de exploragio de fontes, extracto das
“Ordenagoes Filipinas”, extracto da “Constitui¢io de 1822 e extracto da “Cons-
tituicdo de 1976". Atendendo ao nivel de escolaridade, todos os documentos
foram acompanhados por um glossario. Tendo em aten¢iio o tema programatico
em que o conceito de Direito iria ser abordado, a saber, “1820: o triunfo das
Revolugdes Liberais”, o material histérico de referéncia era a “Constituicéo de
1822”. Pretendiamos que os alunos comparassem este documento com as “Or-
denagdes Filipinas” e a “Constituicdo de 1976 e inferissem as semelhancas/
diferencas entre alguns artigos. Tivemos a preocupacio de escolher artigos dos
referidos documentos que abordassem os mesmos assuntos.

Para o 7° ano de escolaridade, seguindo a mesma estrutura, projectimos
em acetato um mapa (“O Império Romano no século I1”), e uma tabela crono-
l6gica da “Civilizagdo Romana” e distribuimos um dossier que incluia os se-
guintes materiais: guido de exploracdo de fontes, extracto do “Cédigo de
Hammurabi”, extracto da “Lei das Doze Tébuas”, extracto da “Constitui¢do de
Caracala” e um extracto da “Constitui¢io de 1976”. Atendendo ao nivel de
escolaridade, todos os documentos foram acompanhados por um glossério.
Tendo em atengdo o tema programatico em que o conceito de Direito iria ser
abordado, a saber, “Os contributos da Civilizagio Romana”, o material histori-
co de referéncia era constituido por um extracto da “Lei das Doze Tébuas” e
um extracto da “Constitui¢io de Caracala”. Pretendiamos que os alunos com-
parassem estes documentos com um extracto do Cédigo de Hammurabi e infe-
rissem as semelhancas/diferencas sobre o tipo de Leis produzidos em cada
contexto histérico. Solicitimos ainda que confrontassem as suas conclusdes
com a “Constituicio de 1976” para explicitar as mudancas, continuidade e
simultaneidades do Direito. Tivemos a preocupagdo de escolher artigos dos
referidos documentos que abordassem 0s mesmos assuntos.

No sentido de facilitar o manuseamento e tratamento das fontes, elabora-
mos um guido de exploragio, onde procurdmos que os alunos analisassem cada
um dos documentos, os comparassem e 0s seriassem por ordem de importancia
tendo como ponto de referéncia a defesa da dignidade humana (Anexo II).
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No trabalho com os alunos, optimos por dividir as turmas em pequenos
grupos de trés alunos, partilhando os argumentos de Ashby e Lee ao referirem
que “um grupo de trés tem tendéncia a produzir padrdes de discusséo e tensio,
coisa que ndo acontece com grupos de dois ou quatro” (1987; p. 66). Esta fase
do trabalho prolongou-se durante duas aulas de cinquenta minutos no 7° ano
de escolaridade, e um “bloco” de 90 minutos, no 6° ano de escolaridade.

Ap6s esta fase do trabalho, solicitimos aos alunos que apresentassem as
suas conclusdes e que discutissem os diferentes pontos de vista de cada grupo
de trabalho. Esta discussdo prolongou-se durante vinte minutos, finda a qual
foi novamente distribuido aos alunos o questionério inicial preenchido pelos
mesmos, sendo-lhes solicitado que o relessem e, caso achassem necessdrio,
reformulassem as suas respostas. Para o efeito, foi-lhes distribuido um segun-
do questiondrio (cujas questdes eram iguais ao primeiro) por preencher. Em
seguida, procedeu-se a recolha dos dois questionarios, foi pedido aos alunos
que exprimissem a sua opinido sobre o trabalho desenvolvido, salientando a
forma como aprenderam e o que aprenderam. Este momento foi gravado em
video, para posterior tratamento.

Andlise de dados

As respostas aos questiondrios foram agrupadas nos seguintes construtos
de andlise: -

Ideias relacionadas com Direito/Leis (a estas correspondiam as ques-
toes 1,5e06);

— Ideias relacionadas com Justica/Tribunal (a estas correspondiam as
questdes 2, 3 e 4);

— Ideias relacionadas com o conhecimento histérico (a estas
correspondiam as questdes 8 e 9);

— Definigdes de Direito (que correspondiam as questdes 7 e 7.1) e que
foram alvo de um tratamento especifico, apesar de estarem relacio-
nadas com o conceito de Direito. A questdo 7 apresentava cinco defi-
nigdes do conceito que os alunos teriam que colocar por ordem cres-
cente de importancia (de 1 a 5). Na questio 7.1 era pedido aos alunos
que justificassem as escolhas. Com este tratamento, pretendemos
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verificar a defini¢do mais e menos escolhida e se a justificagdo apre-
sentada era ou nao coerente com as opgoes feitas.

Para a anilise das respostas dos alunos relacionadas com as ideias Direi-
to/Leis e Justi¢a/Tribunal basedmo-nos no estudo de Lawrence Kohlberg, pu-
blicado pela revista Phi Delta Kappan em Junho de 1975, intitulado “The
Cognitive-Developmental Approach to Moral Education”. Ao longo do artigo,
Kohlberg discorre sobre uma série de estudos previamente realizados por Dewey
e Piaget acerca do desenvolvimento moral dos jovens, através dos quais procu-
ravam estabelecer os estddios de desenvolvimento moral.

Ap6s a andlise dos niveis e dos estddios de Kohlberg e das respostas dos
alunos, procedemos a elaboracdo da seguinte categorizacdo com 0s respecti-
vos indicadores (Quadro 1).

Quadro 1: Categorias de anilise das ideias sobre Direito/Leis e Tribunal/Justica

Categorizacio Indicadores
Conceitos —  Alunos nio responderam;
vazios — A resposta nio estd relacionada com a questdo
Conceitos —  Os alunos referem ideias contraditérias e tautoléicas;
Incoerentes — Incoeréncia linguistica;

— Ideias confusas sobre o assunto

Conceitos — Cumprimento das leis em fungio dos castigos;
pré-convencionais | — Lei e justica interpretados em termos de troca/reciprocidade;
Conceitos —  As leis sdo interpretadas em funciio de imagens estereotipadas do que a maioria
Convencionais considera correcto e errado;

— Orientacio para a autoridade, para as regras fixas e para a manutencio da ordem
social;
— Relaciona Direito com Direitos Individuais.

Conceitos — Emilte juizos de valor;
baseados em — Oruienta-se por principios éticos universais como justiga, reciprocidade e igual-
principios morais dade dos direitos humanos e do respeito pela dignidade dos seres humanos como

pessoas individuais.

ldeias relacionadas com Direito/Leis

No que diz respeito a questdo 1, concluimos que oito das respostas dos
alunos da turma do 6° ano passaram de conceitos incoerentes para convencio-
nais, e apenas sete das respostas se mantiveram ao nivel de conceitos incoeren-
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: por 1sso abandonado os itos ¢
tes”, integrando os co Pecoaan
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tes. Nas questdes 5 e 6, todas as res

a5, postas foram inclui i
VEncionais, excepto um reduzido n R

timero de respostas.

As respostas dos alunos do 7°

- : ano, que na 1* quests imei
tiondrio foram incluidas nos concej 4 e re.

tos vazios e incoerentes, sofreram no se-

Sty » todas as respostas que haviam
0" € "Incoerente” foram reelaboradag pelos

e 110, excepto um reduzido niimero de respostas
N0s conceitos incoerentes ou pré-convencionais

sido inseridas nas categorias “vazi

Houve uma
Gl et dinibas asmtziinga (;:onceptual na quase totalidade das respostas dos
i as, de conceitos incoerentes i
: para conceitos co =
onais. Apresentamos de seguida alguns exemplos: avend

Lucas (11 anos)
1 Questionario (1 questio)

Direit im é i
O para mim é uma coisa que uma pessoa pode fazer.”

2° Questionsrio

O direi; im é j
o para mim é um conjunto de leis que se devem cumprir

Carlos (13 anos)

1° Questionario ( 1* questdo)

Odireito ¢ para Jazer justica pelas praprias mdos
2° Questiondrio

O direito im é fiusti
para mim ¢ fazer justica pelo tribunal e é um conjunto de leis

ldeias relacionadqs com Tribunal/Justica

No 6° ano, n a ificd
> 14 questdo 2, verificdmos que sete alunos reelaboraram as

‘. s o o ke
‘ vazios” e “incoeren-
n 113 - = 2

celtos “convencionais®. Permaneceram ainda doze res-
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postas nos conceitos “incoerentes”. No que diz respeito as questdes 3 ¢ 4, to-
das as respostas estavam nos conceitos “convencionais”, permanecendo ape-
nas uma resposta nos conceitos “incoerentes”.

Relativamente a este mesmo conjunto de questdes, das respostas dos
alunos do 7° ano de escolaridade, salientamos que sete alunos reelaboraram as
suaf respostas, passando de conceitos “vazios” e “incoerentes” para os concei:
Fos ‘convencionais”, uma vez que a maior parte das respostas J4 haviam sido
incluidas nos conceitos convencionais na andlise ao primeiro questiondrio.

dad dA331m, N0 que concerne a estas questdes, concluimos que a quase totali-
e B3 .- PR
d a§ relspostas, na fase da andlise do primeiro questionario, ja se encontra-
R o 2
a a0 mye_ dos conceitos ~con.venc10na|s”, tendo-se verificado no segundo
questionano uma reformulaggo linguistica que Ihes permitiu expor as suas ideias

de uma forma mais cl i
ara e consistente. Apresentamos de segui
: uida
exemplos: ¢ wguns

Rui (11 anos)
1° Questiondrio (3° questio)

Um tribunal é onde se Julgam as pessoas que cometeram infamias.

2? Questiondrio

Um tribunal é a chamada casa da Justica,

: onde se julga uma pessoa pelos seus
crimes.

Sahe‘ntan.los‘ ainda que doze respostas dos alunos do 6° ano deno-
taram uma interiorizag¢iio do conceito de Justica em funcio de casos concretos

_ Para a andlise das respostas relacionadas com o conhecimento hist6-
Tico, questdes 8 e 9, procedemos a uma nova categorizagdo, bem como 3
defl"lmg:ﬁo de um conjunto de indicadores diferentes, uma vez q;Je as questoes
afras referidas estdo relacionadas com o conhecimento histérico e a com reenk
sd0 das ideias histéricas. Para tal, basedmo-nos no estudo de Rosalyn Aghb t;
Peter Lee, publicado em 1987 num artigo intitulado “Children’s Conce tsyo
E.mparhy and Understanding in History”. Ao longo deste estudo, os alﬁoreéc
discutem a natureza e o valor da empatia histérica, realcando o f;lcto de nao
pretenderem apresentar uma defini¢iio de empatia ou do conceito de empatia
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pretendendo apenas explorar as ideias das criangas sobre aquilo que estd en-
volvido na compreensdo do comportamento das pessoas no passado, numa
tentativa de darem sentido a instituigdes e ac¢des que lhes sdo estranhas. Para
0s mesmos, afirmar que os alunos sdo empdticos “é o mesmo que dizer que ele
ou ela estdo numa posicdo para encetar um conjunto de crengas e valores que
ndo sdo necessariamente os seus” (1987; p. 63).

Ap6s a andlise dos niveis de Ashby e Lee e das respostas dos alunos,
procedemos a elaboragio da seguinte categorizagio com os respectivos indi-
cadores (Quadro 2).

Quadro 2: Categorias de andlise sobre conhecimento histérico

Categorizacio Indicadores
Conceitos — Alunos ndo responderam;
vazios — A resposta nio estd relacionada com a questdo
Conceitos — Incompreensio perante o passado;
Opacos — Nilo aceitacio do desconhecimento por parte das pessoas do passado.
Conceitos — A compreensio € feila com base em ideias estereotipadas;
estereotipados — Nio hé distingfio entre aquilo que € do passado e do presente;
— O aluno reconhece que os seus valores, objectivos e crengas sio diferentes do
Conceitos passado;
histéricos — A andlise das instituicoes € feita em termos de eficdcia e em func@o dos seus |-
restritos objectivos;
— Naio realizam a andlise num contexto mais vasto;
— Aceitam a que as pessoas do passado sio diferents, mas de uma forma instivel.
— Os alunos fazem enquadramentos num contexto mais vasto, formulam hipéte-
Conceitos ses provisorias em fungao da informagao disponivel;
baseados em — Detectam o que veio do passado e o que permanece apesar de modificado;
principios morais | — Tentam explicar uma institui¢iio num contexto mais alargado;
— Emitem julgamento de valores pessoais.

Ideias relacionadas com o conhecimento historico

Apés a andlise das respostas dos alunos ao segundo questiondrio, a prin-
cipal conclusfo a salientar é que a maior parte das respostas que haviam sido
incluidas nos conceitos vazios (porque os alunos nao tinham respondido), fo-
ram reelaboradas e incluidas nos conceitos histéricos “restritos”. Um pequeno

8



AcTas pas TERCEIRAS JORNADAS INTERNACIONAIS DE Epucacio HiSTORICA

nimero de respostas permaneceram ainda nos conceitos “vazios”, “opacos” e
estereotipados.

A Tania, de 12 anos, da turma 7°B, que ndo tinha respondido aquando

do preenchimento do primeiro questionério, no segundo respondeu da seguin-
te forma:

Os romanos influenciaram o Direito enrope porque foram eles que instituiram as leis.
E agora as leis s6 mudaram algumas coisas, mas tiveram base neles.

O mesmo aconteceu com as respostas dos alunos do 6.° ano, como € o
caso da Carla, de 11 anos, que ndo respondeu a esta questdo no primeiro ques-
tiondrio e que, no segundo, respondeu o seguinte:

A Constituicdo de 1822 teve influéncia no Direito portugués, como por exemplo: a igual-
dade, a liberdade, etc..

Um ndmero muito reduzido de respostas ao segundo questiondrio foi
por nés considerado como estando ao nivel de conceitos histéricos
contextualizados. O Joel, de 12 anos, da turma 7° B, que nada havia respondi-
do no primeiro question4rio, no segundo escreveu:

E que o Direito europeu veio do Direito dos romanos mas com algumas alteragées
como, por exemplo: no Direito europeu os homens sdo todos iguais e no Direito romano
os romanos eram mais do que os escravos, os escravos tinham menos direitos.

A Cristiana, de 11anos, da turma 6° A, cuja resposta no primeiro questi-
ondrio foi incluida nos conceitos “vazios”, na resposta ao segundo question4-
rio acrescentou o seguinte:

Asinfluéncias da Constituicéo de 1822 no Direito portugués foi que a partir dai é que se
fizeram as leis de hoje, o juiz tinha de ser formado em direito, toda a gente era livre,
etc.”

Na questdo nimero 9, a maior parte das respostas foram categorizadas
nos conceitos “vazios”, sendo posteriormente reelaboradas e incluidas nos con-
ceitos histéricos estereotipados, umas, e outras para os conceitos histdricos
“restritos”, isto no que diz respeito aos alunos do 7.° ano. Nas respostas dos
alunos do 6.° ano verificamos que houve uma mudanga conceptual. A maior
parte das respostas que no primeiro question4rio estavam categorizadas ao ni-
vel dos conceitos “vazios” foram reelaboradas no segundo questiondrio ao ni-
vel dos conceitos hist6ricos “restritos”.
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Definigdes de Direito

A questao 7 apresentava cinco defini¢cdes do conceito de Direito que os
alunos teriam que colocar por ordem crescente de importancia (de 1 a 5’). Na
questio 7.1 era pedido aos alunos que justiﬁcassenil as.escolhas. Pretendiamos
indagar a definicdo mais e menos escolhida e se a justificac@o apresentada era
ou néo coerente com as opgoes feitas.

Nas respostas a estas questdes nao se verificaram grandes‘alteragémes, do
1° para o 2° questiondrio, continuando a ser mais popular a quinta opgdo e a
menos popular a segunda opg¢do. Ha a registar que apenas um pequeno nimero
de justificagdes continuaram incoerentes e outros nz"ag Justlﬁcaramya sua op-
¢do. Cruzando as respostas 7 € 7.1 com o primeiro conjunto de questdes, pode-
mos concluir que a quase totalidade das respostas dos alunos se enquadram
nos conceitos “convencionais”.

Algumas conclusoes

Através da andlise cruzada das respostas ao primeiro questiondrio e
reformulac@o do mesmo (questiondrio 2), constatdmos que a maior parte das
respostas que haviam sido incluidas nos conceitos vazios e incoerentes ou con-
ceitos “vazios” e “opacos”, sofreram uma reelaboracio conccpt.ual sendo, num
segundo momento, categorizados nos conceitos convencionais ou conceitos
histéricos restritos. Estas mudangas, na nossa perspectiva, foram proporciona-
das pela selec¢do de diferentes tipos de Leis que foram analisadas, comparadas
e interpretadas pelos alunos ao longo das aulas.

Relativamente ao segundo conjunto de questdes (2,3 e 4), relacionadas
com os conceitos de Tribunal e Leis, ndo se verificaram grandes reformulagdes
conceptuais uma vez que aquando do preenchimento do pn'meirq queftionério
a quase totalidade das respostas haviam sido incluidas nos conceitos conven-
cionais”. As alteracdes observadas prenderam-se com uma ret.b.rmulagao. hr?—
guistica das respostas, uma vez que permitiu aos alunos transmitir as suas idei-
as de uma forma mais objectiva e concisa. No que diz respeito aos alunos do
6° ano de escolaridade, uma parte significativa, quando se lhes pedia que defi-
nissem justica, faziam-no associando o conceito a situacoes concretas da sua
realidade quotidiana.
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No que concerne ao terceiro conjunto de questoes (8 e 9), mais relacio-
nadas com conhecimentos histéricos, uma grande parte dos alunos no primeiro
questionario ndo responderam e, no segundo, quando o fizeram as suas respos-
tas foram integradas nos conceitos historicos “restritos”.

No que diz respeito as questdes 7 € 7.1, a op¢io mais popular continuou
asera nimero cinco e a menos popular a defini¢io nimero dois. E de salientar
que no segundo questiondrio registou-se um aumento de alunos que seleccio-
naram essas mesmas opg¢oes, rejeitando assim, de uma forma clara o recurso a
violéncia como forma de conseguir justica, reafirmando a importanciadaleie
o cumprimento desta para a manutenc¢io da ordem social.

Constatamos, também, que os alunos do 7° ano da Escola Secundaria de
Fafe referiam constantemente que nao concordavam com a justica popular, e
muitos deles acrescentaram que esta podia ser o dltimo recurso para se fazer
justica. Daqui podemos inferir que a méxima da cidade de Fafe, “com os de
Fafe ninguém fanfa”, institucionalizada pela estdtua “Justica de Fafe”, locali-
zada numa das pragas centrais da cidade, marca indelevelmente as concepgdes
de justi¢a e de ordem social dos jovens desta regido.

Quando confrontdmos as nossas criangas com algumas questdes
relacionadas com o que aprenderam e como apreenderam, obtivemos respos-
tas diversas, referindo no entanto, aspectos comuns. Salientaram o aspecto po-
sitivo do trabalho ter sido realizado em grupo; terem acesso a documentos
“antigos”; terem gostado da apresentacio de todos os materiais, do guio que
os orientava na andlise das fontes e também de estarem livres de um “peso
pesado” que sempre constitui o fardo do transporte do manual escolar.
Alguns alunos apontaram como limitacdo ao trabalho o facto de o professor
ndo expor de forma tradicional os contetdos, outros referiram o facto das fon-
tes terem sido previamente seleccionados pelo professor sem qualquer inter-
vengdo dos alunos. Outros ainda manifestaram a opinido que este tipo de

metodologia deveria ser utilizada aquando do estudo de conceitos historicos
“complicados”.

E de salientar que ao contrério do que habitualmente se afirma, de que os
alunos nada sabem, pudemos constatar que, mesmo sobre conceitos que a priori
se apresentavam com um elevado grau de complexidade e abstracgio, os alunos
revelaram conhecimentos, ainda que com um grau de elaboracio e exactidao

restrita, mas que serviram de ponto de partida para a construgao da apren-
dizagem.
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Este trabalho levou-nos também a reflexio e reformulag@o de algumas
das nossas priticas educativas. Nestas préticas, incluem-s§ a §elecgﬁo de fon-
tes e construgdo de materiais de apoio que tinham como objectwg fundam(?nte‘ll
proporcionar aos alunos uma reelaboragdo cognitiva dos conceltos substanti-
vos de Direito/Justica.

Ao longo deste mesmo trabalho, sentimos algumas d_ificuldades?,
nomeadamente as miltiplas ambivaléncias dos conceitos substanflvos escolhi-
dos para trabalhar com 0s alunos, o que se reflectiu na selecgao das fontes
como também na construgio dos materiais de apoio as fontes, uma vez que
estas deveriam estar adequadas as idades dos nossos alunos e a0 Mesmo F?mpo
serem suficientemente motivadoras. Destes materiais destaca—§e o guido de
exploragdo das fontes, visto que tinha que ser orientadf) no sent1d0~de propor-
cionar aos alunos uma linha condutora que 0s levasse 2 reconstrugio dos seus
conceitos de Direito e Justica. Sentimos também a dificuldade dos nossos alu-
nos ao trabalharem com este tipo de metodologia, pelo facto de traball.lzfrem
com virias fontes, em simultineo, de periodos histéricos diferentes. Dificul-
dade acrescida quando lhes propusemos que as analisassem, comparassem €
interpretassem.

No momento de escolha do nosso instrumento de trabalho, deparérr}o-
nos com algumas diividas relacionadas com a forma.de. e]atzo.rar as questoes
que nos proporcionassem o melhor “diagndstico” das 1dglas tacitas dos~alunos,
pois tinhamos consciéncia que uma ma formulagdo dag questf)es nos
condicionaria (ou tornaria invidvel) todo o trabalho desenvolvido. Apos acon-
clusio do estudo, considerdmos que este instrumento, apesar'd‘as dificuldades
iniciais sentidas, nos permitiu, com alguma margem de fiab1llqade, recolher,
comparar e inferir o grau de reformulagfo conceptual dos conceltos, num qua-

dro de experiéncia na sala de aula.

Outra das nossas limita¢des prendeu-se com a catcgorizagﬁo das respos-
tas do questiondrio, o que implicou a definigdo de padrBes gerais de desenvol-
vimento bem como a defini¢éio dos respectivos indicadores.. Ultrapassado este
primeiro obstaculo, confrontdmo-nos com a grande divergdade de resposta.s
que nem sempre correspondiam aos padroes por nés previamente estaPeleCL-
dos, o que implicou, ao longo de todo o processo, algumas reformulagdes.
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ANEXO1
Escola E.B. 2,3 de Moure
Histéria e Geografia de Portugal
6° ano de escolaridade
Nome: .
Idade: ~ Néamero:_ Turma:
Parte I

1. O que € para ti o Direito ?

2. Diz por palavras tuas o que é a Justica.

3. O que € para ti um tribunal?

. <
4. Por que € que as pessoas recorrem aos tribunais?

5. Para que servem as Leis ?

6. Por que € que hd necessidade de instituir Leis?

8
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7. Ordena por ordem de importéincia, de 1 a5 ( sendo 1 a menos importante € 5 a mais importante), as
seguintes afirmagoes:
« Conjunto de Leis que regulam a vida de uma sociedade cujo fim é uma certa ordem.
« Direito € fazer justica pelas suas mdos " olho por olho, dente por dente ".
« Conjunto de Leis que regulam a vida de uma sociedade cujo fim é o bem comum.
« Direito vem da palavra latina directu, que significa " o que estd certo, correcto, linear ", isto

é, " recto, directo ",

* O Direito é um conjunto de normas que manda, ou proibem fazer algo ou ter determinado compor-
tamento.

7.1. Justifica a tua primeira e tGltima escolha.

Parte 11

8. Refere a influéncia da Constitui¢do de 1822 no Direito portugués actual.

9. Que relacio encontras entre Direito e Democracia?

Obrigado pela tua colaboragio!
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Escola Secundaria de Fafe
Historia
7° ano de escolaridade

Nome:

Idade: Niimero: Turma:

Parte |

1. O que é para ti o Direito ?

2. Diz por palavras tuas o que é a Justica.

3. O que € para ti um tribunal?

4. Por que é que as pessoas recorrem aos tribunais?

5. Explica por palavras tuas o que éuma Leis 7

6. Por que € que hd necessidade de instituir Leis?
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7. Ordena por ordem de importéncia, de 1 a 5 (sendo 1 a menos importante e 5 a mais importante), as

seguintes afirmagdes:

¢ Conjunto de Leis que regulam a vida de uma sociedade cujo fim é uma certa ordem

» Direito é fazer justica pelas suas mios " olho por olho, dente por dente .

= Conjunto de Leis que regulam a vida de uma sociedade cujo fim € o bem comum

= Direito vem da palavra latina directu, que significa " o que estd certo, correcto, linear ", isto
L H ' '
é, " recto, directo ".

« O Direito é¢ um conjunto de normas que manda, ou proibem fazer algo ou ter determinado compor-
tamento.

7.1. Justifica a tua primeira e tltima escolha.

Parte 11

8. Refere a influéncia dos Romanos no Direito Europeu.

9. Que relagdo encontras entre Direito e Democracia?

Obrigado pela tua colaboragio!
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ANEXO II

Escola Secundaria de Fafe
Historia
7° ano de escolaridade
Guifio de Exploracio de Fontes

A Histéria dd-nos a conhecer homens e mulheres que viveram noutros
tempos. Durante as proximas aulas propomos-te uma viagem a0 mundo
do Direito e das Leis. Vais conhecer leis escritas em diferentes épocas
para compreenderes quais 0s contributos dessas leis para a nossa sociedade.
Boa Viagem ...

1.L.& com aten¢iio o documento 1.

1.1. Localiza no tempo o Cédigo de Hammurabi.
1.2. Aponta, segundo a tua opinido, o tipo de Justica que & praticada segundo o Cdigo de Hammurabi.

1.3. Justifica a tua opinido com dois artigos do documento L.
1.4, Expoe a tua opinido sobre este tipo de Leis.

L.5.

2. Agora Ié com atengiio o documento 2,

2.1. Localiza no tempo a Lei das Doze Tiébuas.
2.2. Completa o seguinte quadro:

TLei das Doze Tabuas

Assunto

v

ViI

VI

2.3. Relé a tdbua V111 e indica os castigos que consideras:

a) Justas;
b) Injustas.

2.4. Justifica as tuas opgoes.
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3. L& com atencdo o documento 3.
3.1. Localiza no tempo a Constituigio de Caracala.
g; ga tua opinido, refere qual é a novidade introduzida pela Constituigiio de Caracala
.3. Consideras que no Direito Romano houve evoluci i i — itui
¢do entre a Lei das Doze Tabuas e a Col a
de Caracala. Justifica. R

4. L& com atengdo o documento 4.

4.1. Completa o seguinte quadro:

Artigos Assunto

12.°

24.°

25°

5. Rel€ com atengdio a Tdbua VIII do Documento 2 e o artigo 24° e 25° do documento 4.
5.1. Que diferencas encontras ?
6. Relé o documento 3 e o artigo 12° do documento 4.

6.1. Que semelhancas encontras 7

7. Coloca por ordem de importincia (sendo 1 a menos i : amais i
s o apdigmd‘f“j(B i nos importante e 4 a mais importante), os documentos
* Cédigo de Hammurabi.
* Lei das Doze Tiébuas.
* Constitui¢io de Caracala,
* Constituigio de 1976.

7.1. Refere qual a influéncia do Direito romano no Direito actual.

Esperamos que a viagem tenha sido do teu agrado e que tenha decorrido sem grandes sobressaltos!

ALARGAMENTO DA COMPREENSAO HISTORICA:
O CONCEITO DE RACISMO

MARIA PAULA ABREU
SANDRA FREITAS
Universidade do Minho

Introducao

O estudo aqui apresentado enquadra-se no ambito da disciplina de
Metodologia do Ensino da Historia, integrada num curso de pds-graduacio,
orientada para uma especializagido em educagio histdrica.

O projecto centra-se na compreensdo histérica, a nivel substantivo, do
conceito de Racismo, contextualizado na 2* Guerra Mundial. Este foi desen-
volvido na Escola E. B. 2,3 Rosa Ramalho — Barcelinhos, numa turma do 9°
ano de escolaridade.

No curriculo nacional da disciplina de Histéria, no ensino bésico, € fri-
sada a relevancia da educagdo histérica na formacédo dos jovens, quer pelo
conhecimento substantivo do passado quer pela compreensdo da natureza da
investigacdo histérica. No desenvolvimento deste projecto, tivemos como
objectivo dinamizar uma situagio de ensino e aprendizagem que promovesse o
desenvolvimento da temética em estudo, a partir da estrutura conceptual da
construgao do saber em Histéria, ou seja, baseada no “saber fazer” especifico
da disciplina.

? Trabalho realizado no dmbito da disciplina de Metodologia do Ensino da Histdria, Mestrado
em Supervisio Pedagdgica em Ensino da Historia,
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Colocdmos, como uma das hipéteses da investigagio no processo de
ensino e aprendizagem, a utilizacdo de metodologias interactivas, recorrendo
ao trabalho com fontes histricas, que favorece o alargamento das competén-
cias historicas dos alunos.

Para o efeito, no dmbito da “aula oficina” procurdmos reconstruir com
coeréncia os contextos do passado, recorrendo a metodologias adequadas e
envolvendo os alunos na analise e interpretagio da evidéncia histérica, num
processo de trabalho semelhante ao do oficio do historiador.

Para isso, apoidmo-nos em fontes histéricas, nas quais os agentes histd-
ricos expressassem a sua propria representacio da situagio e que apelassem a
multiplicidade de perspectivas e i diferenca de opinides sobre o tema. As ques-
toes orientadores.visavam que os alunos problematizassem em que é que os
diferentes agentes histéricos acreditavam, valorizavam e pretendiam realizar,
remetendo-nos nas explicagdes/narrativas construidas pelos alunos para a
provisioriedade do conhecimento histdrico.

Perspectivamos os contetidos numa vertente conceptual, procedimental
e atitudinal, numa abordagem que acreditamos ser intelectualmente motivadora
e estimulante para os nossos alunos. Possibilitando-lhes o desenvolvimento
das capacidades cognitivas, do espirito critico e de argumentag@o em relagiio
aos valores universais da tolerancia, do respeito, da dignidade humana e da
multiplicidade racial, cultural ética e religiosa.

Metodologia de Investigacio

Amostra
Caracterizagio sécio econdmica e cultural do meio escolar

A Escola E B 2,3 Rosa Ramalho, onde foi desenvolvido este projecto, estd
localizada num meio semi-urbano, na freguesia de Barcelinhos, lugar de Mere-
ces, distando trés quilémetros da cidade de Barcelos que € a sede do concelho.

Os alunos que frequentam a escola provém de uma zona rural/mista, na
qual as actividades econdmicas preponderantes sio a agricultura, a pecuéria e
a industria téxtil.
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No tecido industrial, predominam as pequenas unidades de gestao fami-
liar, produzindo “a feitio”, sob encomenda de unidades industriais nacionais e
estrangeiras.

As expectativas das familias e dos alunos em relag@o ao percurso esco-
lar destes Gltimos s@o diminutas, pois a escola néo lhes abre perspectivas pes-
soais e profissionais a curto ou a médio prazo.

Caracterizacido socio econdmica e cultural da turma

Este projecto foi realizado, numa turma do nono ano de escolaridade,
constituida por vinte e seis alunos, sendo oito do sexo masculino e dezoito do
sexo feminino.

O nivel etdrio variava entre os treze e os dezassete anos, havendo trés
alunos com treze anos, dezassete com catorze, um com quinze, quatro com
dezasseis e um com dezassete anos. Dez dos alunos foram retidos ao longo do
seu percurso escolar, sendo (rés alunas repetentes no nono ano de escolaridade.

Nesta turma vinte e um alunos pretendiam prosseguir estudos e cinco
esperavam ingressar no ano seguinte no mercado de trabalho.

Desenho do projecto

O desenho da experiéncia de aprendizagem comportou (rés etapas. A
primeira € designada de levantamento das ideias ticitas realizada a partir da
apresentacao/resposta individual a um instrumento/inquérito; a segunda, uma
“aula oficina”, apoiada em materiais histéricos organizados em dossiés
tematicos, de perspectivas diferenciadas: alem3, judaica, homossexual, ciga-
na, deficientes e prostitutas; na terceira etapa de avaliaciio, para a reformulagéo
das respostas dadas individualmente ao instrumento/inquérito, numa perspec-
tiva de alargamento da compreensdo e do conhecimento histérico.

Procedimentos
Etapa | — Levantamento do conhecimento tdcito

Iniciou-se o processo de trabalho na aula com a apresentac@o das etapas
da metodologia, dindmicas de trabalho e as modalidade de avaliagdo.
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Como motivagdo a tematica a ser estudada, a professora langou um pro-
blema ao grupo/turma, desafiando os alunos a interpretar e analisar as fontes
primdrias visuais que retratam varios contextos da época em estudo.

Para o levantamento das ideias ticitas foi distribuido um instrumento/
inquérito (Anexo I) para ser respondido individualmente.

As respostas dos alunos foram, entretanto, analisadas pelas autoras da
experiéncia.

Etapa Il - A “Aula Oficina”

Esta sess@o decorreu numa aula de noventa minutos, iniciando-se pelo
feed-back das ideias ticitas fundamentais, expressas no inquérito. Procurou-
-se, deste modo, discutir os possiveis obstdculos a contextualizacdo do concei-
to integrando essas ideias na evolugdo da compreensio historica.

Foram formados quatro grupos de trabalho, de seis elementos cada, pois
a dinamica de trabalho adoptada nesta etapa foi a de trabalho em grupo. Cada
grupo de trabalho desenvolveu perspectivas, sobre alguns dos grupos envolvi-
dos no Holocausto: alemades, judeus, prostitutas, homosexuais, ciganos, defici-
entes.

Os alunos realizaram uma investigacio bibliografica, sendo a cada gru-
po entregue um dossier tematico constituido por materiais histéricos: fontes
primadrias e secunddrias, situando o conceito no contexto. Os materiais histori-
cos eram acompanhados por questdes orientadoras (Anexo II).

Diversificimos os materiais histéricos para, com base na evidéncia e

num processo indutivo caracteristico da natureza do saber histérico, indagar a .

possivel significincia dos acontecimentos e a construcdo de narrativas histéri-
cas ndo apenas sobre o que aconteceu, mas também sobre as razdes desses
acontecimentos.

A dindmica de trabalho adoptada possibilitou que os alunos problema-
tizassem os contextos de producido das fontes, formulassem hipdteses
interpretativas, trocassem com os restantes elementos as interpretacdes que
realizaram, fundamentassem pontos de vista situados no contexto em estudo.
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Etapa Il — Avaliagéo final (retorno ao quadro das ideias tdcitas)

Num processo de avaliagiio formativa e formadora, devolvemos a
turma o instrumento/inquérito realizado pelos alunos na primeira aula para que
individualmente, analisassem o contetido das respostas dadas e as reformulassem
com base na aprendizagem realizada.

A anélise que se segue é relativa i evolugdo da compreensdo histérica
sobre o conceito relevante de racismo, desde as ideias iniciais até ao alarga-
mento conceptual. Apresentar-se-4 categorizagio das respostas dadas ao ins-
trumento/inquérito, nos dois momentos de resposta a0 mesmo.

Anadlise e tratamento de dados

Seguidamente, analisimos e estabelecemos categorias para os dados re-
colhidos, nos diferentes momentos de processo de trabalho em aula.

Este tratamento recaiu em dois momentos especificos:
a) — anélise inicial com o levantamento das ideias tacitas;

b) — andlise final com o retorno do inquérito de registo das ideias taci-
tas iniciais para a reconceptualizagio das mesmas, tendo em vista
uma anilise da possivel a mudanga conceptual.

Por ideias “tdcitas”, entendemos o conhecimento histérico ou de outra
natureza, que os alunos detém relativamente ao contetdo que lhes € proposto
aprenderem, e que foram construidos a partir das suas vivéncias no quotidiano,
incluindo a escola.

Mediante este propdsito, recorremos a um conjunto de categorias que
nos remetem para algumas das caracteristicas do pensamento historico, que
passamos a enunciar:

— ideia vaga/sem sentido: 1° nivel;
— ideia tautolégica/repetida: 2° nivel;
— ideia estereotipada/senso comum: 3° nivel;

— ideia contextualizada: 4° nivel.
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As categorias apresentam uma hierarquia “l6gica” nos sucessivos ni-
veis. O recurso a categorizagdo permitiu-nos analisar as ideias do aluno, em
termos do conhecimento prévio e sua evolugdo de padrdes do menos elabora-
do ao mais contextualizado, no que respeita o pensamento histérico.

Para a formulagio das categorias basedmo-nos nos estudos de R. Ashby
& P. Lee (1987).

Segundo os autores as categorias permitem-nos sintetizar algumas
ideias sobre os niveis de progressio, constituidos por ideias interligadas,
aumentando de consisténcia de nivel para nivel. Cada nivel apresenta
um conjunto relativamente estdvel de ideias com as quais os alunos o
peram.

Esta andlise do sistema de categorias serd feita em simultineo, apresen-
tando as respostas ao instrumento, confrontando os dois momentos de res-
posta.

Ideia Vaga — 1° Nivel

Entendemos por “Ideia Vaga/1° Nivel a ndo realizagdo de resposta ou a
resposta de contetido sem dentido histérico aparente.

De modo a exemplificarmos as respostas que enquadramos nesta cate-
goria, transcrevemos algumas das respostas dadas pelos alunos:

1.° momento: Quando confrontados com a questdo n°® 10 (Anexo
I) relativa a defini¢do e fungdes dos campos de concentragio, os
alunos respondem do seguinte modo:

... Sdo sitios que o povo ou os refugiados se unem para juntar forgas e lutar
contra o que ndo acreditavam...

Locais de refugio das pessoas que fugiam de Hitler

2.° momento: A questio n° 9 (Anexo II) sobre a responsabilidade

dos actos racistas respondem:

... recai sobre os Alemdes porque o chefe 56 fazia o que eles queriam.
Defrontimos-nos com algumas respostas °
proposto.

‘vagas”, ao conceito
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Registdmos o anacronismo nas respostas, derivado provavelmente da
apropriacdo de estruturas do presente transpostas para o passado.

Conceito Tautolégico — 2° Nivel

Enquadramos as respostas neste nivel quando os alunos se limitam a
redigir comentdrios generalistas e circulares sobre a mesma questao, recaindo
na redundéancia, e ndo respondendo adequadamente a questdo.

A interpretacio dos acontecimentos histéricos pode centra-se numa tini-
ca causa primdria, com sentido temporal largamente perceptivo. A este nivel,
apropriam-se de ideias vagas de ambiéncias actuais e, de forma simplista, trans-
poem-nas para o passado, expressando-as em forma de redundéncia.

No sentido de explicitarmos as respostas que enquadrdmos nesta cate-
goria, vamos particularizar algumas que sdo, a nosso ver, pertinentes para
exemplificar claramente este nivel de conhecimento.

Quando questionados sobre o conceito de racismo na questdo n® 1 (Ane-
xo0 I) respondem:

1° momento

Para mim, racismo é a diferenca de cores entre as pessoas, de uma raca, a
diferenga de racas. E quando as pessoas de uma raga desprezam as pessoas de
outra raga

Praticam actos racistas ao mandar prender ou matar pessoas que ndo fossem a
favor deles ou seja que estivessem contra as ideias politicas deles

Quando questionados sobre a importincia dos meios de comuni-
cacdo (questdo n° 8) respondem:

2° momento

Os meios de comunicagdo de massas faziam propaganda aos regimes autoritd-
rios (...) incentivavam para este regime, mas as pessoas eram obrigadas a esco-
lher este regime porque ndo havia outro.

Conceito estereotipado/senso comum — 3° Nivel

Enquadrdmos no 3° Nivel todas as respostas em que a compreensao &
feita com base em estere6tipos. A explicacdo histdrica é formulada sem ter em
considerag@o as especificidades que pertencem ao passado.
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Jaexi i i
existe uma tentativa de reconstruir as caracteristicas mais salientes de

Seoui
eguidamente, vamos apresentar algumas respostas que enquadramos

1° momento

Quanc}o qtjestlonados sobre o significado do conceito de racismo
(questdo n° 1) os alunos respondem:

O racismo i
é por exemplos brancos ndo gostarem dos pretos pela sua cor de pele

ce-versa, ou PO} exemplo ! § esty I i
e Vi ver vem para J ortu al os§ estra ]
14 ngeiros e os po Illgue

2° momento

O racismo é 4 z
algo em que a cor de pele € diferente, uma cor escura, que as
pessoas brancas ndo aceitam. ' |

. Este cc:n;ur;to de ideias do dominio do senso comum séo historicamente
itas ao ndo relacionarem, na explicacéo histori
3 plicacio histérica, a multiplicid
o * : i iplicidade factual.
o tg and;: nimero de alunlos respondem imbuidos de crengas e valores carac-
sticas da contemporaneidade, diferentes das do passado

Conceito contextualizado — 4° Nivel

Osc i i
) d?nceltos presentes nas respostas incluidas nesta categoria, surgem
m enquadramento contextual de um modo mais abrangente ’

e A:; rzspostas vdo no sentido de compreender o fenémeno do ra

situado no contexto da 2" Guerr: i i ]
a Mundial. Na explicaci i

ey o da2 : : plicacd@o do contetdo,

inferéncias e dedugdes interpretativas sobre a informagao de que dis-

poem, distinguindo as evidénci i
as do passado e analis inui
— ando as continuidades no

Cimenﬁ)s }f_tar;go_stas enquadradas neste nivel de construgdo do conhe
istérico apresentam algum porm s
I enor factual, estabel
ey ] algu 5 elecendo
¢coes de causalidade na explicacdo contextualizada do conceito de ra-
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cismo e demonstrando um nivel avancado na progressao da compreensao
histérica.

Seguidamente vamos exemplificar a presenca deste nivel com algumas
respostas. Quando questionados sobre 0 significado do conceito de racismo
(questdo n° 1) sobre as crengas alemis subjacentes aos actos racistas, obtive-
mos as seguintes respostas:

1° momento

O racismo é a diferenga de ragas em gue algumas se encontram diferenciadas
das outras, porque umas tém mais direitos do que outras e umas sdo vistas como
inferiores e outras superiores. O racismo estd associado ao preconceito.

_..os alemdes acreditavam que podiam ser superiores a todos os outros paises e
por isso obedeciam a todas as ordens que ele mandasse instalar para apenas ter
uma raga: loira, branca, alta e de olhos azuis.

2° momento

A Alemanha praticou muitos actos racistas ao mandar prender, ou matar as
pessoas que fossem homosexuais, deficientes, prostitutas, judeus porque eles
queriam uma raga pura chamada “Raga Ariana” em que todos fossem de cor
clara, cabelo loiro, olhos azuis, altos, para combater pela pdtria” (...) “e para
dar continuidade & raga ariana.

Os judeus tinham o dominio do comércio e dos bancos e do poder econdmico,
(...) a crise econdmica estava cada vez maior, por isso ndo gostavam do poder
dos judeus e mandam prendé-los e tiram-lhe os seus bens (...) levam-nos para
campos de concentragao.

Os meios de comunicagdo tiveram grande importdncia porque através dos jor-
nais, publicidade incentivavam as pessoas a querer apenas umaraga e um regi-
me a seguir.

Andlise do alargamento da compreensao historica

As ideias tdcitas

No sentido de tornarmos explicita a informagao relativa as ideias
ticitas, recolhida pela resposta ao primeiro inquérito, reunimo-la no
grafico n.” 1.
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Grifico 1 — Ideias ticitas dos alunos acerca do holocausto

Como se pode verificar na anélise do grafico n°1, deparamos com uma
frequéncia numerosa de respostas dentro do terceiro nivel, uma frequéncia

equiparada de respostas ao primeiro nivel e ao segundo nivel e baixa ao quarto
nivel.

A informagao sobre as respostas ao inquérito no segundo momento, é
apresentada no grafico n° 2.

Grafico 2— Mudanga conceptual dos alunos acerca do holocausto

Pela leitura do grifico, constatamos haver uma progressao do conheci-
mento histérico dos alunos. De acordo com a disposi¢ao apresentada no grafi-
co, as respostas que pertencem ao 1° e 2° nivel det€m uma frequéncia muito
reduzida, quase minima; o 3° nivel regista uma incidéncia mediana e, o dltimo
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nivel um elevado indice de frequéncia. Isto leva-nos a concluir que houve uma
progressdo na compreensdo historica, pois a maioria dos alunos atingiu um
nivel de respostas historicamente contextuaiizadas.

Conclusao

O desenvolvimento do processo de ensino — aprendizagem, tendo por
base a abordagem construtivista, numa perspectiva de alargamento do conhe-
cimento substantivo na aula de Histéria, revelou ser eficaz ao facilitar a pro-
gressio da compreensdo histérica a partir do conhecimento tacito dos alunos.

No processo de trabalho, organizado em aula-oficina, foram
disponibilizados aos grupos de trabalho dossiés tematicos constituidos por fontes
histéricas, e por questdes orientadoras da investigacdo, referentes aos vArios
agentes historicos (Alemaes, Judeus, homosexuais, ciganos e deficientes),
intervenientes no contexto histérico em estudo.

Na aula oficina, num continuo de etapas partilhadas entre alunos e pro-
fessor, a compreensdo e o tratamento da evidéncia histérica possibilitou aos
alunos fazer inferéncias acerca do contexto histérico em estudo.

As questdes orientadoras da aula conduziram os alunos na interrogagao
das fontes para, com base em evidéncias reconstruirem interpretativamente
esse contexto do passado. Foi nossa intengdo que os alunos néo ficassem pela
abordagem superficial da fonte histérica como fonte de informacdo, pois era-
lhes necessario, na interpretagio e na construgdo das explicagdes, integrar in-
formagio resultante da evidéncia extraida de diferentes fontes.

A anélise, ainda que realizada numa perspectiva pouco aprofundada, do
conhecimento ticito dos alunos possibilitou-nos observar que alguns alunos
dispunham de ideias t4citas pouco desenvolvidas, resultantes das suas vivéncias
quotidianas as quais, em alguns casos, eram ideias vagas, que tiveram de ser
modoficadas num processo da compreensdo histérica.

Procedemos 2 avaliagio da progressido do conhecimento dos alunos, a
partir da categorizagdo das ideias expressas pelos mesmos no instrumento/
inquérito aplicado no inicio e final da aula. A representagao gréfica desta ané-
lise, inclufda no desenvolvimento do trabalho, sugere-nos ter ocorrido um alar-
gamento da compreensdo histérica relativa ao conceito substantivo em causa.
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Assim sendo, no 2° momento de resposta ao inquérito, a maioria dos alunos
demonstraram niveis de interpretacdo mais sofisticados e expressaram ideias
com um maior poder explicativo, atingindo alguns deles o nivel de respostas
contextualizadas.

Para a evoluc@o de ideias historicas, de pouco desenvolvidas para ideias
mais sofisticadas, reflectindo padrdes mais elaborados de compreensao histo-
rico, terd contribuido quer a relevéncia do conceito abordado, quer a aborda-
gem metodoldgica utilizada, denominada de “aula oficina”.

No ambito de um momento de avaliagdo metacognitiva do processo, 0s
alunos valorizaram a metodologia adoptada e nesta, a andlise interpretativa
das fontes histéricas, essenciais para a compreensio e construgio do conheci-
mento em Histéria, demonstrando assim uma aproximag@o a compreensao da
natureza da investigacao histérica.
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ANEXO I

Inquérito sobre o conhecimento tcito historico
Racismo - 9° ano de escolaridade
Tema — II Guerra Mundial — Nazismo

O que entendes por racismo?
Quando e onde ouviste falar de racismo?

Muitos historiadores afirmam que nas décadas de 30 e 40 a Alemanha praticou actos racistas.
Demonstra-o,

O que distinguia os perseguidos da restante populagio?
Em que € que os Alemdes acreditavam para praticar tais actos apelidados de racistas?

Quais foram as ideologias/movimentos que contribuitam para o aparecimento do racismo na
Alemanha?

A crise econémica nos anos 30 terd con tribuido para o aparecimento de actos racistas? Justifica,

Que importéncia tiveram os meios de comunicagio de massas para a propaganda dos regimes
autoritdrios? Justifica.

A responsabilidade dos actos racistas recai mais sobre um chefe politico e exército, ou sobre todo
0 povo Alemio? Explica.

10) Ji ouviste falar de campos de concentragio? O que eram? Destinavam-se a quem?

11) Naactualidade achas que os mass média contribuem para diminuir/combater/aumentar o racismo?

Justifica.

12) Achas que o racismo & um problema sé de alguns ou um problema de todos?

13) Existem mecanismos internacionais para combater o racismo? Quais?

14) O que € que tu fazias para acabar com o racismo no Mundo?
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ANEXO II

Dossié Documental

Lé atentamente os documentos

Doc.n.’ 1 .
A nossa concepgio racista nao acredita de forma nenhuma na igualdade.

Pelo contridrio, reconhece que hd diversidades nas racas e que o seu _V:fl(-)l'

& mais ou menos elevado. Sente assim a obrigagio cif. favorecier a vitdria

do melhor e do mais forte, de exigir a subordinagfio dos piores e dos

mais fracos. Afirma, além disso, niio s6 a diferenga do valor das ragas
bém a diversidade do valor dos individuos.

e ’ Adolf Hitler, Mein Kampf, 1923

A.A.V.V. Histéria 9. Porto Editora. Pp.99.

i a0 hitleriana de raca.
Questiio n.° 1 — Com base no documento n.° 1 explica a concepe¢ao hitleria C:

Exercicio da Policia de Seguranga Piiblica de Berlim para o 9° Festival

do Desporto

Doc.n" 3

"Uma nagdo cujas familias tem em média quatro filhos pode-se c‘lar ao
luxo de ir & guerra de 20 em 20 anos. Mesmo que morram dois dos

filhos, restam os outros dois para perpetuar a raga." )
: Himmler, Discurso aos oficiais da Escola de Politica de
Braunschweig, 09/01/1937
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| Questdio n.° 2 - "Os alemiies consid i
: . eravam que os direitos dos individ i
;star submetidos aos interesses do Estado Alemzo". Com base nzofllil:hein ge
ocumento 2 e no texto do documento 3 justifica esta afirmacio ‘ ’

Oﬁc:lal alemao c9m amulher e os seus sete filhos. As mulheres arian-as
que tivessem muitos filhos era-lhes atribuida uma medalha,
Crisanto, N., e outros. (2000). Novo Histéria 9. Porto Editora. Pp.127

Doc.n® 5
O racismo era o fundamento do nazismo. Para proteger a " raga alema"
rommfam-se diversas medidas. W. Daré pretendia classificar a.;
raparigas: umas poderiam casar e ter filhos; as outras, indignas de tal
honra, ficariam proibidas de uma coisa e outra, Himmlier decreton em
1931 que qualquer membro das §§ que quisesse casar teria de pedir
uma licenca "que seria concedida ou recusada de acordo ¢ .
principios da satide racial ¢ herditdria”, ol
Henri Michel, Os Fascismos, col. " Universidade Moderna”, Publicagdes Dom

Quixote, Lisboa, 1977

Questéio n." 3 —~ Em que ¢ i
que a imagem do docu o 4 :
contexto descrito no documento n.° sg., mento n.° 4 estd relacionada com o

1

ALARGAMENTO DA ComPREENSAO HisTorIcA: O CoNCEITO DE RACISMO

Questiio n." 4 — A luz da ideologia nazi (Doc. 5) justifica a razdo de algumas raparigas
serem excluidas do casamento.

Doc.n" 6
Penetrada da consciéncia de que a pureza do sangue alemao
é a permissa da perpetuidade do povo alemdo, e inspirado
pela vontade indomdvel de assegurar o futuro da Nagdo
Alemd, o Reichtag adoptou por unanimidade a lei seguinte,
que ¢ proclamada pelos presentes:
1?- Os casamentos entre judeus e siibditos de sangue alemdo
ou assimilado sdo proibidos.
2?- A relacdo extramarital entre judeus e subditos de sangue
alemdo ou assimilados sdo proibidos.
3° - Os judeus ndo podem empregar no servico caseiro
mulheres de sangue alemao ou assimilado de idade inferior
a quarenta e cinco anos . (...)
59 - As infrac¢bes ao primeiro serdo sancionadas por uma
pena de reclusdao. As infrac¢des ao segundo serdo
sancionadas por uma pena de prisédo ou pena de reclusdo.
Decreto alemdo de 15 de Setembro de 1935.

Crisanto, N., e outros. (2000). Novo Histéria 9. Porto Editora. Pp.131

Questido n." 5 — Segundo os historiadores o Estado Alem#o era anti semita. Com base
no documento n.” 6 justifica esta afirmaco.

Doc. n" 7

"Os Judeus serdo agrupados em guetos para assegurar as condigoes de
wm melhor controlo e posterior remogdo. A questdo mais premente é
[fazer desaparecer os comerciantes judeus das zonas rurais. Esta ac¢do
deverd estar concluida nas proximas trés ou quatro semanas. Caso
permanecam judeus comerciantes nas zonas rurais, deverdo definir-se,
em colaboragdo com a Wehrmacht, as condi¢bes em que poderdo
continuar no local para assegurar o abastecimento das tropas. E
promulgada a seguinte directiva:

1
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‘ ‘
1. Concentrar os judeus nas cidades o mais rapidamente possivel. maiores, distribuidos por diferentes dreas, construiam-se este tipo
2. Expulsar os judeus do Reich para a Polédnia. de pontes para permitir a comunicagio entre as diferentes secgoes
3. Enviar os ciganos que ainda existem também para a Poldnia. judaicas atravessadas por ruas "arianas".
4. Evacuacéo sistemdtica dos judeus do territério Aleméo por meio de Bruchfeld, S., Levine, P. A. .Contai aos vossos filhos...Um
SIRREGIGE Ge SO as.. livro sobre o Holocausto na Europa, 1933-1945. (2000).

Directiva do chefe de seguranca das SS, Heydrich, sobre o agrupamento

dos judeus, 27 de Setembro de 1939

Bruchfeld, S., Levine, P. A. .Contai aos vossos filhos...Um livro sobre
o Holocausto na Europa, 1933-1945. (2000). Gética. Lisboa. Pp. 22. Questio n.’ 9 — Com base nos documentos n° 7 e n° 8 que medidas foram adoptadas

pelos alemies para controlar os judeus?

Gética. Lisboa. Pp. 22.

Questdo n.” 6 — Identifica o tipo de documento (carta, lei, poema) dos documentos

n’6e7.
|
Questdo n.° 7 — Explica com que intencfio eram criados os textos legislativos. Docn®9
Dizia Hitler que "sé wm anti semita pode ser um verdadeiro anti
comunista”.

Os judeus foram postos de parte, eliminados da administragdo piiblica,
do foro, da banca, da edicdo; em 1935, as leis de Nuremberga retiraram-
‘ lhes os direitos civicos — passaram a ser estrangeiros no seu pais; 0s

lugares piiblicos passaram a ser proibidos aos judeus, e proibida ficou
Questdo n.” 8 — Quais os meios usados pelo estado alemio para fazer cumprir os qucflquerrelagaasexual com os "Arianos".A principio for-lhespenmm{o
9 emigrar; a troco de perderem as suas fortunas; (...) a guerra deu ensejo
regulamentos? : - w e i)
para aplicar a solugdo final do "problema judaico”, isto é, o extreminio
dos judeus, decidido em Wansee de 1942; arrebanhados em toda a
europa, amontoados em bairros fechados, as vezes chacinados ali mesmo
I ou reduzidos & indigéncia , acabaram por ser mortos em cdmaras de
f{fif gas e icinerados em campos de concentragdo, com Birkenau a ocupar o
‘ primeiro lugar.
Henri Michel. (1977). Os Fascismos, col. Universidade Moderna.
Publicacdes Dom Quixote. Lisboa.

Doen.” 8

Questdo n.” 10 — Para além dos fundamentos ideolégicos, que outros motivos terdo
levado os alemaes a perseguir milhdes de judeus?

Docn® 10

- Widmann, o Instituto Técnico Criminal pode produzir veneno em
grandes quantidades?

- Para qué? Para matar pessoas?

- - Nao.

= : ; . mtais?
Passagem para pedes por cima de uma rua "ariana" no gueto de ! :ﬂ.m i
Lodz, na Polonia. Os Judeus dos guetos tinham de manter-se e i
. - - - Entdo para qué?
‘ rigorosamente separados do mundo circundante. Nos guetos




Questio 11 - Identifica os grupos humanos retratados nos documentos n.° 10 ¢ n.° 11.

Actas DAS TERCEIRAS JORNADAS INTERNACIONAIS DE Ebucacio HistorIcA

- Para matar animais com forma humana. Ou seja, doentes mentais,
que ndo se pode dizer que ainda sejam humanos e que ndo se vé que
possam ter cura.”
Dr. Albert Widmann, Chefe do Departamento de Quimica do Instituto
Técnico Criminal
Bruchfeld, S., Levine, P. A. .Contai aos vossos filhos...Um livro sobre

o Holocausto na Europa, 1933-1945, (2000). Gética. Lisboa..

Docn” 11
Eva Justin era assistente de Robert Ritter, o mais conhecido médico
“especialista” naquilo a que se chamava a "praga cigana”, Ritter,
inicialmente um psicélogo de criangas, especializado em "biologia crimi-
nal”, defendia a tese de que a heranga biolégica era o Sfundamenio dos
comportamentos anormais e criminosos. Ritter explicava que os ciganos
tinham comegado por ser "arianos de raca pura", mas que as suas boas
qualidades se tinham perdido ao longo dos tempos através da "mistura
racial” com os vdrios povos “inferiores" com que se cruzavam na sua
vida némada . (...) Justin, na qualidade de assistente, levava a cabo as
suas prdprias investigagdes. Uma vez concluida a tese, em Maio de 1944,
as criangas foram deportadas para Auschwitz-Birkenau e colocadas no
chamado campo cigano. A maior parte delas Soram gaseadas com os
outros 2900 ciganos mortos nas cdmaras de gds de Birkenau na noite
de 3 de Agosto de 1944.

Bruchfeld, 5., Levine, P. A. .Contai aos vossos filhos...Um livro sobre

o Holocausto na Europa, 1933-1945, (2000). Gética. Lisboa. Pp. 39.

Questéio 12 - Que resultados pretendiam os alemies com a perseguiciio a estes grupos.
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Doc. n® 12

1933, 25 de Margo: é criado o campo de concentragiio de Dachau. | de
Maio: o campo conta 1200 prisioneiros (...) membros dos partidos so-
cial democrata e comunista, numerosos: catélicos, muitos juristas e
médicos judeus; os policias do campo assassinam os primeiros
prisioneiros (...) 1938: a seguir a ocupagiio da Austria, quase todos os
membros do governe austriaco sio enviados para 0 campo; o mesmo
sucede aos responsiveis dos sindicatos, professores primérios e padres

ALARGAMENTO DA CompPREENSAO HisTOrICA: O CoNCEITO DE RACISMO

(...) em Novembro milhares de judeus sdo assassinados (...-) f:heg_am ao
campo centenas de ciganos (...) 1942: chegam ao campo prisioneiros de
guerra soviéticos, dos quais se calcula que entre 13 e 15 mﬂ fo'ram
fuzilados (...); 1943: chegam ao campo as primeiras mulheres pns1onmreis.
a maior parte judias polacas (...) 1945: 70 resistentes franceses sio
enforcados no campo (...) 29 de Abril: libertacio do campo pe}as tropas
americanas.. Nesse momento o campo contava na sua in§tala§ac central
31432 prisioneiros, e nas suas instalagoes exler_ioresl mais de 36246, ou
seja, um total de 67. 678 pertencentes a 26 nagdes diferentes (...)

Nico Rost, Campo de concentragio: Dachau )

Crisanto, N., e outros. (2000). Novo Histéria 9. Porto Editora. Pp.131

Doc.n® 13

KENAU
Rt |

Bruchfeld, S., Levine, P. A. .Contai aos vossos filhos...Um livro sobre o
Holocausto na Europa, 1933-1945. (2000). Gdtica. Lisboa. Pp. 57.

Questio 13 — O que entendes por campos de concentracfio? A quem se destinavam?
Que actos eram ai praticados?

Questdo 14 — Em que é que o texto do documento n® 10 e a ima.gemodo documento n'
11 estfo relacionados com a procura da purificaciio da raca ariana?

15
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Questio 15 — Qual a concepc¢io alema de raca?

Avaliacdo do Grupo (auto-avaliacio):

Avaliacio do Professor :

116

A MULHER NOS ANoOs 19203

FERNANDA MORALS
IsABEL AFONSO
Pauta CORREIA

Universidade do Minho

Modelo de Estudo

Este estudo pretendeu fazer um tratamento das ideias técitas dos alunos,
sobre um assunto histérico concreto: s conceitos de Feminismo € Emancipa-
¢do feminina, abordados nos contetidos programéticos quer no 9° ano quer no
12° ano de escolaridade (temas 9 e 11, respectivamente). Foram colocadas, a
partida, as seguintes questdes de investigagao, inspiradas em Booth, 1980, 1987.

1 - O que sabem os alunos sobre os conceitos de feminismo e emanci-
pagdo da mulher nos anos de 19207

2 - O que aprenderam sobre 0 tema durante a experiéncia?
3 - Como aprenderam ? Que consciéncia tém disso?

4 - Existem convergéncias ou divergéncias entre 0 9° ano € 0 12° ano
de escolaridade antes € depois do desenvolvimento do tema, du-
rante a experiéncia?

Metodologia

Amostra

Foram seleccionadas para o desenvolvimento da experiéncia duas tur-
mas de duas escolas diferentes:

3 Trabalho realizado no dmbito da disciplina de Metodologia do Ensino da Historia, Mestrado
em Supervisdo Pedagdgica em Ensino da Histéria.
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Uma turma de 9° ano de escolaridade de uma Escola Bésica 2/3, do
Distrito do Porto, constituida por 25 alunos entre 0s }3 e os 16
anos (média de idades de 13,8), sendo 14 do sexo feminino e 11 do

sexo masculino.

_  Uma turma de 12° ano de uma Escola Secundéria do Dist{itf) do
Porto, constituida por 21 alunos entre 0s 16 ¢ os 19 anos (mec'ha de
idades 17,1), sendo 14 do sexo feminino e 7 do sexo masculino.

Instrumentos

A recolha de dados a serem analisados processou-se através de um gues—
tiondrio, acompanhado de duas caricaturas da época que veiculavam duas “ima-

gens” diferentes de feminismo.

Este questionario foi aplicado no momento anterior ao tratamento do
tema histérico pelos alunos €, de novo, no momento final.

Introducio ao tema
CONPUSAO DE SEXOS...

Pt i b Pt 8 0 o o

Figura | — Caricaturas da época

Para o tratamento do tema histérico, em aula-oficina, foi usado um
de exploragdo e uma ficha de

“Dossier Temitico” acompanhado de um guido
trabalho (Anexos L e II).
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Desenvolvimento da experiéncia
Primeiro momento

Nesta primeira fase, foram utilizadas duas caricaturas, em acetato, para
introdugio do tema (Fig. 1). Com o objectivo de recolher e categorizar, neste
primeiro momento, as ideias tacitas dos alunos sobre Emancipag¢éo da Mulher
e Feminismo. foi fornecido aos alunos um questiondrio individual com per-
guntas abertas (Anexo II).

Este procedimento ocupou 45 minutos na tura de 9.° ano de escolaridade
e 50 minutos na turma de 12.° ano de escolaridade, em ambos os casos corres-
pondentes a uma aula.

Segundo momento

Apdés uma primeira andlise dos dados do questiondrio pela equipa de
investigacdo, iniciou-se uma primeira aula de exploragio histérica do tema.

Os alunos foram organizados em grupos de trés e, numa aula de 90 mi-
nutos no 9° ano de escolaridade, e noutra de 110 minutos, no 12° ano, foi-lhes
fornecido o “Dossier Temdtico” com fontes relativas & Emancipagdo da Mu-
lher e ao Feminismo, com o respectivo “guiio de exploragdo”. As fontes
inclufam elementos auditivos, como por exemplo, a cancdio “Perdidamente”,

tendo-se pedido aos alunos que integrassem essas fontes no seu trabalho
(Anexo III).

- Ap6s 40 minutos de trabalho em grupo, seguiu-se um debate em grande
grupo-turma, durante cerca de 30 minutos. Os alunos puderam apresentar as
suas ideias fundamentadas nas fontes que analisaram e confrontar os seus pon-
tos de vista.

Nos ultimos 20 minutos de aula, os alunos responderam, de novo, ao
questiondrio individual, de forma a analisaram-se eventuais mudancas
conceptuais.

Ao longo da experiéncia foi feita observacgio de aulas, especialmente
durante a aplicacdo do trabalho em grupo e do debate, por um dos elementos
da equipa de investigagio. O objectivo era recolher dados sobre as reacgdes
dos alunos e sobre o funcionamento da aula.
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Terceiro momento:

Apés andlise dos dados dos questiondrios, foi feita uma entrevista indi-
vidual a seis alunos de cada turma, com a duracdo de cerca de 15 minutos
cada. A selecgiio dos entrevistados recaiu sobre os alunos representativos das
vérias categorias estabelecidas. As entrevistas, gravadas em video, realizaram-
se em salas cedidas para o efeito, nas respectivas escolas.

Tinham como objectivo:

a) Fornecer indicadores e aprofundar o sentido das andlises ja
efectuadas, apds o tratamento dos questiondrios;

b) Recolher comentdrios dos alunos em termos de metacognicio.

Na condugdo das entrevistas procurou-se seguir um “Guido” (Anexo
IV). No entanto, foi necessario ser flexivel e ter em conta que a entrevista
exige do entrevistador perguntas adaptativas ao discurso do entrevistado, de
tal forma que aqueles conduzam a conversa para as dreas de interesse do pri-
meiro sem se perder a singularidade do discurso do segundo (Carvalho, 1992).

A “Mulher dos anos 20” vista pelos alunos de 9° e 12° anos

A compilacdo dos dados obtidos foi feita em torno dos objectivos da
experiéncia. Partiu-se de uma descrigdo e andlise do material obtido através
dos diferentes procedimentos (dados dos questiondrios, dados da observacio
de aula, dados das entrevistas) para, numa segunda fase, se realizar uma an4li-
se mais ampla fazendo um cruzamento de todas estas andlises parciais.

O objectivo desta experiéncia foi aprofundar o nosso conhecimento so-
bre o processo de aprendizagem em Historia e ensaiar a aplicagio do modelo
construtivista.

Tratamento dos dados do questiondrio, no primeiro momento

Os dados obtidos através da aplica¢io do primeiro questiondrio foram
objecto de uma andlise qualitativa. Este procedimento metodolégico foi apli-
cado a todas as questdes.
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A andlise foi conduzida com base numa defini¢éo a priori do sistema de
categorias, assentes na proposta de Peter Lee (Ashby e Lee, 1997) acerca da
compreensdo em Historia.

Procurou-se detectar nas respostas aos questiondrios quais as ideias td-
citas reveladas pelos alunos sobre a Emancipagdo da Mulher e o Feminismo
colocando-os num dos niveis da categorizagio estabelecida, de acordo com 0

gréfico 1.

Grafico 1 — O que sabem os alunos sobre o tema? (Resultados da 1.* Categorizagio)

M Nivel 5
2 | Nivel 4
c
3 0
© | O Nivel 3
@&
T
> W Nivel 2
M Nivel 1

12° Ano 9° Ano

Tratamento dos dados da observagdo da aula

Durante a aula, foram feitas anota¢des das intervengdes dos alunos e foi
feita uma recolha das suas ideias e opinides sobre o tema da Emancipagdo da
Mulher e Feminismo, o que possibilitou desde logo:

1 — Reflectir, apés a andlise do questiondrio, sobre a evolug@o ou nao
das ideias dos alunos .

2 — Avaliar o entusiasmo e empenho com que os alunos partici-
param na anélise do “Dossier Tematico” e no debate de ideias e a
forma como se sentiram envolvidos neste processo de apren-
dizagem.

Tratamento dos dados do questiondrio no segundo momento

Os dados obtidos a partir da aplica¢@o do questionério foram tratados da
mesma forma que no primeiro momento. Foi feita uma codificago item a item
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e, a seguir, a sua categorizagio segundo os niveis considerados no primeiro
momento, de acordo com o grafico 2.

Grifico 2 — O que aprenderam sobre o tema? (Resultados da 2." Categorizagio)

M Nivel 5

o M Nivel 4

’é' O Nivel 3
.s s

= M Nivel 2

M Nivel 1

De seguida, foi feita uma comparagéo entre as ideias expressas pelos
alunos no primeiro e no segundo momento do questiondrio, para observar a

evolucdo conceptual ocorrida, apés a exploracao e andlise do” Dossier
Tematico”.

O que aprenderam os alunos sobre o tema?

No 9° ano de escolaridade, observou-se uma evolugdo dos alunos, dei-
xando de se encontrar alunos na categoria de nivel 1. Embora a maioria dos
alunos continuasse muito ligada a 3" categoria, especialmente pela utilizagio
constante de justificacOes ligadas a aparéncia fisica e imitacoes de comporta-
mentos masculinos, emergiu outro tipo de justifica¢des, por vezes em simulta-
neo, mais ligadas a alteracdes no estatuto e papel da mulher (por exemplo:
educacao e profissoes). Os alunos demonstraram ser muito influenciados pelas
suas vivéncias do quotidiano e pela informagdo obtida através dos media.

Ainda que nenhum aluno, no questiondrio, tivesse atingido a tdltima ca-
tegoria chegamos a conclusio, pela andlise das entrevistas, que pelo menos um
deles demonstrava ja ideias consentidneas com pardmetros de nivel 5.

Apresentamos o exemplo do Duarte, aluno de 9° ano de escolaridade,
14 anos. Resposta do Duarte a pergunta 5 do questionario, no momento ante-
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rior ao desenvolvimento da experiéncia, integrada no nivel 4 da categorizagao
utilizada:

R: Antes da 1° Guerra Mundial, as mulheres nao eram muito livres, pois nunca
: ¢ yiora ;
saiam sozinhas de casa e eram muito reservadas. Depois da 1° Guerra Mundial,

a mulher*libertou-se’ mais (...).

Ap6s a experiéncia as respostas do aluno, dadas em entrevista sugerem
um nivel mais elaborado, resultante de mudanga conceptual ou do tempo de
recolha dos dados:

P: Como mudou a situagdo das mulheres nos anos 207

R: No século XIX as mulheres estavam muito dependentes do marido, acho que
era a mentalidade da época, a mulher é que tinha que tratar dal casa e dos
filhos, ndo tinha tempo para si prépria, depois da 1 Guerra Mundial acho que
tudo mudou. A mulher deixou de estar 1do dependente do homem, passou a ira
bailes, cafés e ndo era bonito no século XIX a mulher ir ao café, o homem e 0s

pais ndo permitian.

P: O que é que a mulher conquistou mais?
R: Liberdade

P: Para qué?

R: Liberdade de se exprimir e de fazer o que quer (... ). Sair & noite, passear sem
ser controlada...

P: Achas que a mulher se afirmou de mais alguma forma?

R: Acho que sim, por exemplo o direito de voto, o direito politico.

P: E o trabalho?

R: Sim, certos tipos de trabalho que a mulher néo podia exercer, por exemplo,
ndo podia ter carreiras no exéreito, (isso) era impensdvel no séc. XIX.

No séc. XIX as mulheres ndo iam a escola, acho e, por isso ndo podiam exercer
certos tipos de trabalho e nos anos 20 tudo mudou. .

Hd paises, como os paises Arabes em que a mulher ainda é muito depemlfeme
do marido e em Portugal em certos casos. No Afeganistdo é a religido (que influ-
encia), em Portugal no interior; ainda hd a ideia de que o homem € superior.

P: Porqué?

As ideias no interior ndo se espalham tdo depressa... a propria mentalidade das

pessoas.
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P: O que faz com que as pessoas mudem a maneira de pensar?

R: A cultura, os média, por exemplo, a escola, trocar opiniées. Se vivesse
no século XIX, tinha a mentalidade da época, ia pensar como as pessoas do séc.
XIX que o homem é superior a mulher, ou entdo se nascesse no Afeganistao.

No que respeita a turma de 12° ano de escolaridade, notou-se uma evo-
Tugcdo em praticamente todos os alunos, sobretudo ao nivel da fundamentagiao e
estruturagio do pensamento. Veja-se, por exemplo o caso da Angela que, apds
a experiéncia, evoluiu do nivel 3 para um nivel 4, demonstrando ter atingido
um nivel de compreensdo mais significativo.

Angela (16 anos), 12° ano de escolaridade:

R - Pg. 6b - Sem diivida, que a emancipagdo ne pos guerra foi importantissima.

Mudaram a sua maneira de pensar, a sua maneira de agir..deixaram de ser

“coisas” mandadas e passaram a mandar pelo menos nelas préprias. Comega-

ram a trabalhar em profissoes liberais, comegaram a ser vistas como realmente
i sempre foram...pessoas inteligentes que simplesmente ndo tinham direito a mos-
trar a sua opinido, a sua inteligéncia.

Entrevista — (a respeito da situacdo das mulheres nos paises mucul-
‘ manos):

| R: Se tivesse nascido ld era a vinica coisa que eu conhecia, ndo ia notar muita
‘ ‘ diferenca, se calhar pensava que em todos os paises era assim,

Judite (17 anos), 12° ano de escolaridade, ¢ o exemplo de uma aluna
que se manteve no nivel 5:

‘ R-Pg. 6b - A questdo da emancipagdo das mulheres, néo é tdo liquida para ficar

‘ | simplesmente ao nivel fisico e social. Ndo se colocard a questdo fundamental ao

‘ nivel dos direitos civis, politicos e legais alcancados? Ao nivel da igualdade de

‘I direitos e deveres que deve ser inerente a condi¢do ndo sexual, mas de seres

humanos, racional? Ndo se tratou somente de uma mudanga de visual, de fumar

um cigarro ou até mesmo de trabalhar uma vez que até ai era frequente, no

proletariado, o trabalho feminino. Tratou-se de ver os direitos das mulheres

reconhecidos, de marcar uma ruptura na sociedade e aproveitando um cédigo

' comportamental aberto de uma sociedade em mudanga...E partindo de uma
\ nova visao do mundo trazida pela educagdo...Reivindicar!

Tratamento de dados da entrevista

tematicas da entrevista.:

| Foi feita a seleccdo e agrupamento da informacao em fungéo das duas
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— Clarificar quais as ideias dos alunos sobre a Emancipagdo da Mu-
lher e o Feminismo.

— Abordar o processo de metacogni¢ao.

Foram elaboradas fichas de andlise da entrevista. Estas fichas agrupa-
ram cinco categorias de ideias.

Ficha de andlise da entrevista

« Ideias sobre a Emancipagdo da Mulher.

e Ideias sobre Feminisino.

» Factores que influenciaram a Emancipagdo da Mulher.
« [deias sobre a situag@o actual da mulher.

« Opinizio sobre o processo de aprendizagem (metacogni¢@o).

Como aprenderam ? Que consciéncia tém disso?

Quase todos os alunos apresentaram evolugdo. Essa evolugao, mesmo
nio sendo, por vezes, tdo evidente a nivel de acréscimo de conhecimentos, é
notéria nos dominios da fundamentag@o e argumentacio das respostas. Tal per-
mite concluir que esta metodologia contribui para clarificar e organizar algu-
mas das suas ideias, dando-lhes uma estrutura¢do mais 16gica.

A anélise das entrevistas, no que respeita & metacogni¢io, permitiu con-
cluir que todos os alunos gostaram da experiéncia e a qualificaram como posi-
tiva. Tendo considerado a aula “dinimica”, “interessante”, “motivadora”,
“diversificada”, “participativa” e, por vezes, “mais eficaz” que aquelas que
usam metodologias tradicionais. Salientaram, também, a importancia da
multiplicidade de perspectivas, da diversidade de fontes e do confronto de opi-
nides que lhes permitiu uma construgdo do saber mais sélida e um trajecto
mais auténomo e reflexivo.

Daniel (14 anos) 9° ano de escolaridade:

P: Gostaste da forma como aprendeste?
R: Sim.

P: E mais interessante assim ou preferes uma aula mais expositiva?
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R: Eu gosto das duas maneiras. Penso que as aulas tém uma Jungdo de ensinar
¢ 0 nosso objectivo é aprender.

P: Achas que aprendes mais assim com trabalhos de grupo, a trabalhar com
documentos...?

R: Provavelmente assim aprendo melhor; mas também pela minha maneira de ser...

Angela (16 anos), 12° ano de escolaridade:

A aula é mais proveitosa, participamos todos bastante e demos a nossa opinido
enquanto que nas outras aulas ndo € bem assim, ¢ ficamos a perceber melhor.
Também é matéria do meu agrado...mas acho que é melhor esta aula. (...) Gos-
tei e acho que fiquei a perceber melhor do que se fosse a ler ou assim...

Em relagio ao material histérico utilizado esta aluna gostou, mas suge-
riu que poderiam ter sido utilizados materiais que permitissem uma compara-
¢do da mulher dos anos 20 com a mulher actual, por exemplo.

Antes pensava que a emancipagdo da mulher era na vida politica, poder votar,
dar a sua opinido, ser ouvida, mas nunca pensei que na vida quotidiana, nas
profissdes se conseguisse impor assim como se impos, por exemplo, nas profis-
soes como advogada, médica e assim.

ue convergéncias e divergéncias entre 0 9° ano e o 12° ano de escolaridade?
8

Fundamentalmente notou-se uma melhor percepcio do conceito de tempo
nos alunos de 12° ano, assim como uma maior facilidade a nivel da comunica-
¢io escrita, nomeadamente pela capacidade de argumentagdo e fundamenta-
¢ao das ideias.

Constatou-se, igualmente, uma maior presenga de concepg¢des de
papéis femininos e masculinos muito enraizada, especialmente no 12° ano. Os
alunos do 9° ano apresentaram ideias menos rigidas, mais facilmente alte-
raveis.

Reflexoes Finais

Este estudo permitiu-nos estabelecer um conjunto de principios que
devem ser entendidos como indica¢des e nido como conclusdes acabadas.

Assim:
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Quase todos os alunos apresentaram evolugdo, a nivel de acréscimo de
conhecimentos, de fundamentag@o das respostas e argumentagao.

A metodologia utilizada pareceu ser muito eficaz no dominio das com-
peténcias de comunicagio interpessoal (respeito pela opinido dos outros) e na
percepg¢ao da existéncia de diferentes perspectivas.

Os alunos gostaram da experiéncia e qualificaram-na como positiva.

LI T3

Consideraram a aula “dindmica”, “interessante”, “ motivadora”, “diversificada”,

participativa” e, por vezes, “mais eficaz” que as que seguem uma metodologia
tradicional.

Foi, também, salientada a importincia da multiplicidade de perspecti-
vas, da diversidade de fontes e do confronto de opinides que lhes permitiram
uma construc@o do saber mais sélida e um trajecto mais auténomo e reflexivo.

Aparentemente, em alguns alunos, ndo foi notéria uma progressiao
significativa na categoria de pensamento entre o primeiro e o segundo momen-
to de aplicacdo do questionario. No entanto, a partir da observacio do debate e
da andlise das entrevistas subsequentes, os alunos demonstraram evolucéo.

Que razdes estariam por detrds destes resultados?

A grande dificuldade manifestada pela maioria dos alunos prendia-se
com a competéncia da comunicagio escrita.

A partir da observagio da aula, foi possivel constatar um certo
desinvestimento por parte dos alunos no preenchimento do questiondrio no
segundo momento, o que poderia sugerir alguma desmotivagio perante a ne-
cessidade de repetir uma tarefa ji realizada, facto confirmado pelos alunos,
posteriormente.

Estes dois aspectos levam-nos a levantar a hipdtese de muitas vezes os
alunos serem sub-avaliados quando sujeitos a metodologias que se apoiam em
actividades repetitivas e a um tipo de avaliagio centrada nos testes escritos,
penalizadoras dos alunos com mais dificuldades no dominio da comunicagéo
escrita.

1



Actas pas TE
RS
CEIRAS JORNADAS INTERNACIONAIS DE EDUCAGAO HISTORI
CA

Notas finais

A realizacd
d0 deste estudo
. submeteu-n ;
cime % 0S a4 uma ex énci .
nto pessoal e profissional muito significativa A

O facto de
OmOde b 173 2 2
cas lectivas reforgou o il‘[) construtivista” ser ainda pouco aplicado nas priti
Asnila a4 nteresse de que para nos se revestiu esta ex ‘P a. N
e b guma forma utilizemos frequentes v s i
stas” n 44 s . ezes a

i G 145 NOSsas préticas, isso € feito sem consciénci spectos

. ma prética sistematica e reflexiva iéncia plena do

Por isso, na
, nao foram apenas
: os alunos ‘o
metacogni¢io, també < a serem sujeitos a
m - um
it ;}m ,1 bém nods nos sentimos envolvidas no mesmo gy
eles esta experiéncia “construtivista” e

Confronta
4mo-no -
bibliografia, expusemosn(;(:;n; g g Sy et st i
2 uma experiénci )
tros professo = periéncia observada e anali
p sores e reflectimos sobre o que aprendemos... Rec ahfada por ou-
onstruimos...

Os professores aprendem

A escola aprende

Os alunos ensinam os professores

Os alunos aprendem uns com os outros
Os professores aprendem juntos
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(Guerra, 2000, p. 11)
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ANEXO I ANEXO 11

Dossier temgtico

Questiongrio

Um enconiro de mulheres

b futebolistes na capital (1924),
origing uma sugestiva inferpretactio
de Stuarl Carvalhais,
Fermanda Morais: [sabel Afonso; Peuly Correia -m]

Embora com uma participag 8o sem histéria, o1 andit registam que o

i pimsira Mis: Priugal {1927) vai o Galveston, nos Estados Unidos, paro
«

disputar o fitule rmundial,

Ficha de Trabalho

mais se destacam em cada

<+ farisla do Sporfing de Cascais,

35 | 1. Quais os aspectos fisicos que
umas das figuras femininas?

Dossier temitico

; 2. O que pretendem os caricaturistas fransmitir nestas

Y | imagens?
b= L £8 g destas figuras
263 8 g 4 3. Que comportamentos associas a cada uma
S 3 E 8 88 sg‘?r $ femininas?
| = = o
“w =y 3 g
‘g % 2% § 3 g% g 4. Qual destes fipos femininos representa melhor a rmulher
%‘ 2 Eg %E 8% 3 dos anos 202 Expde as tuas razdes.
s B3 A 1.
£ - E § : ‘g‘g §‘§ :3 5. Que alteragdes aconteceram nos hdblfos e m‘-‘;d:;::
@@ § 83 3. o4 $ £ i vida da mulher apés a 1° Guerra funcio, due zlos sexos?
g ¢ . 9 E 8 EE ‘EE 3 levado os caricaturistas a apresentar esta visto
8 o i 2~ £g2 61 .
?% 3 3 % E g Eg‘g §E g g E ¢ 6. Elabora, segundo o feu ponto de vista:
T 2820 g8 ]
@ % § § ﬁ % %ﬁ g ; E% 'E_E a) Uma caricatura & situagéo das mulheres no poés-guerra.
£ 588 BESE Bfp £
g 5 E §£ %%%‘-‘6" Epd E“;’F b) Um comentério crffico & situagto das mulheres no pos
R B e
o - O - -

1
2.

— L Femanda Morals: Isabel Afonso; Paula Correta - 2002
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ANEXO 111

Misicas

Perdidamente

Forbela Espanca/Jodo Gil

DIVINUS - Sucessos Portugueses em
Gregoriano [2001)

Perdidamente

Florbela Espanca/Jodo Gl

Princesa Desalenfo

Aorbela Espanca/Manuel Paulo

ALA DOS NAMORADOS - Sollase o
beijo (1999)

Lola

Hollander/Lelbman

MARLENE DIETRICH ~ Falling In Love
Again (1995)

Crede joxx
F. Luther
LOUIS ARMSTSRONG

Fernanda Morais; Isabel Afonso; Pauly Correlg - 2002
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ANEXO 1y

=

Guijo da Entrevisty

nido da Fatremsta

Andlise das Idelas dos aluncs sobre os concslios.
1.1 - 1* momente [tendo em conta as primeiras respostas ao questiondrio).

- Jatinhas ouvido falar nesta temdtical?
- Quando?

- Onde?

- Através de que meios?

1.2 - 22 momento (fendo em conta o 2° momento de preenchimento do
questiondrio e o debate).

aractel Mundial?
- fizas a sitvogdo da mulher no pds Primeira Guerma
- guom; tua oplr?ﬁo acerca da sitluagdo da mulher na acludlidade? £
- Quais os aspactos que consideras fundamentals para a concretizagdo

: ? .
|didlmmalopgl?icm: educagao; religitio; auto-estima; pressdo social da opinido

?Cugrmorm que as fuas ideias sobre este lema sdo influenciadas pelo género

{F/M), pela época ou pelo pals em que vives? Juslifica a resposta.

Metacogniglo

O que aprendeste sobre este lema ;:om as oclividades propostas?
; i adas
2 g::lmaﬁmgﬂﬁlldomh mais relevantes e menos relevantes?
a 0] +
f Que gu!m: fontes deveriam ter sido utiizadas, Porqué?
- Gostaste? Sim/Nao. Porqué?
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