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Resumo

Os estudos realizados no quadro teodrico de cariz cognitivista sobre o
pensamento e a accao dos professores bem como as relacdes que estabelecem
entre si, além de contribuirem para esclarecer o desempenho destes
profissionais, permitem fundamentar decisoes respeitantes a organizacdo e
desenvolvimento do curriculo. Apesar do acordo generalizado que esta
realidade colhe, nado tem sido assumida como prioridade por parte dos
investigadores que nas décadas mais recentes se vém debrucando sobre o
ensino.

Conscientes da necessidade de contrariar esta tendéncia, investimos
num estudo sobre concepcoes, decisbes e actuacoes docentes,
circunscrevendo a nossa area de interesse a Histéria no Ensino Basico e,
muito particularmente, a leccionacdo da tematica A Revolugcdo de Abril,
procurando perceber, com algum detalhe, como se integram as orientacdes do
Manual Escolar nessa tarefa, a par das do Programa e do Projecto Curricular de
Turma.

Tal estudo inclui uma revisao da literatura, que incide nos processos de
pensamento do professor e em esquemas pedagogico-didacticos susceptiveis
de orientar a sua accao, e um trabalho empirico em que realizamos a analise
de trés documentos curriculares — Curriculo Nacional, Programa e Manual -
bem como o acompanhamento de um grupo de docentes nos momentos de
planificacdo pré-activa, de interaccao em sala de aula e de reflexdo poés-activa.

Concluimos que o Manual integra as orientacdoes dos dois documentos da
tutela, conseguindo, em alguns casos, superar lacunas dos mesmos, no
entanto, o desenvolvimento da tematica afigura-se pouco consistente, no que
respeita, sobretudo ao tratamento dos contetdos. Concluimos, também, que o
grupo de docentes em causa, apesar do conhecimento que refere ter das
orientacoées macro-curriculares prefere recorrer ao Manual para planificar a

tematica, relegando-o para um lugar mais secundario na interaccao.






Abstract

Studies on the theoretical framework cognitivist about thinking and

action of teachers and on establishing relations with each other, as well as
contributing to clarifying the performance of these professionals, can justify
decisions concerning the organization and development of the curriculum.
Despite the general agreement that this reality crop, has not been taken as
priority by the researchers who in recent decades, they have concentrate on
teaching.
Conscious of the need to counter this trend, invest in a study of ideas,
decisions and actions teachers, restricting our area of interest to history in the
basic education, particularly the teaching of the theme The Revolution of April,
seeking understanding, with some detail, how to integrate the guidelines of the
School Book’s in this task, alongside the Program and the class project.

This study includes a literature review, which focuses on the thought
processes of teachers and teaching-learning schemes likely to direct its action,
and an empirical work we have done in the analysis of three documents
curriculum - National Curriculum, Program and Manual - as well as the
monitoring of a group of teachers at times of active pre-planning of interaction
in the classroom and reflection post-active.

We conclude that the School Book’s incorporates the guidance of the two
documents of guardianship achieve, in some cases, overcome their
shortcomings, however, the development of the theme appears to be sloppy,
regarding in particular the treatment of content. We conclude, too, that the
group of teachers concerned, despite the knowledge that says have about the
guidelines macro-curricular prefers to resort to manual for planning the

theme, relegating it to a secondary place in more interaction.






Résumeé

Les études sur la pensée du maitre et de ses relations avec 1'action, ont
une grande importance dans le contexte de la recherche sur l'enseignement
qui a lieu dans la salle de classe, et les résultats peuvent aider d'une part, de
comprendre la performance des enseignants et, d'autre part, les motifs de la
décision-faire pédagogique-didactique. Depuis, cette question n'a pas recu
I'attention de la part des chercheurs, rareiam caractére empirique des travaux
sur lequel il porte.

Les manuels scolaires ont été reconnus non seulement comme éléments
de soutien a l'apprentissage, ainsi que des documents de soutien a
l'éducation. En cours de construction, conformément aux directives de la
tutelle program, les traduire et de les renforcer, en cours d'exécution, le faire
dans le cadre curriculum directeurs, en unifiant et en uniforme et dans le
systéme éducatif.

Compte tenu de cette constatation, il ya un double probléme: I'école se
conformer fidélement aux orientations consignées dans le curriculum et
programs, son usage peut se dispenser de la consultation de ces documents?
Et comment pourrait-on le recours a des manuels scolaires avec les processus
de décision des enseignants dans le curriculum de conception afin de répondre
aux particularités des éléves et des communautés dans lesquelles ils sont
intégrés?

Compte tenu de ces questions entrepris une étude empirique qui a porté
en curriculum dans le domaine disciplinaire de 1'histoire, plus précisément le
théme de la révolution prévue pour le mois d'avril 9 ans de scolarité. Nous
avons donc notre objet d'étude: Compte tenu de la tutelle de lignes directrices
pour l'enseignement de l'objet - évident dans le curriculum, le logiciel et aussi
dans le manuel - nous voulons d'une part, les conceptions des enseignants
savoir sur ces lignes directrices et, En outre, de comprendre et de rapporter
les décisions qui ont lieu lors de la planification de votre écriture en tant que
pré-active et quand ils mettent en ceuvre l'enseignement en salle de classe, en
accordant une attention particuliére a l'intégration du guide qui sont dans le

processus.












Introducao

“Sera que se pode falar ainda hoje — depois de tanto
se ter discutido o tema, em congressos, em artigos de
revistas e jornais, em livros, etc., e ap6s tantas reformas —
das «criancas sem histéria», ou seja, sem a memoéria de
uma histéria portuguesa?”

Luis Reis Torgal, 2001, 29.

A Dissertacdo que agora apresentamos e que intitulamos Concepcgées,
decisées e acgao docente: integracdo do manual escolar de Histéria no ensino
da temdtica “A Revolucgdo de Abril”, foi desenvolvida no ambito do Mestrado de
Supervisao Pedagdgica e Formagdo de Formadores da Faculdade de Psicologia
e Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra, sob orientacdao da
Professora Doutora Maria Helena Lopes Damido da Silva e decorreu do nosso
interesse em aprofundar o estudo da actividade de ensino com a finalidade de
perceber como € que esse estudo podera apoiar a observacdo das praticas
lectivas dos professores e o seu aperfeicoamento, tendo em conta as

aprendizagens dos alunos.

Podemos dizer que esse interesse foi tomando forma desde os primeiros
passos que demos na Licenciatura e, posteriormente, na realizacdo do Estagio
Pedagogico, que nos conferiu habilitacdo para a docéncia no Terceiro Ciclo do
Ensino Basico e Ensino Secundario. Efectivamente, essa experiéncia de um
ano lectivo, apesar de breve foi rica nos desafios que nos apresentou

respeitantes, sobretudo, a planificacdo da nossa accdo e a conducao da
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mesma, a partir do referencial que sado os documentos curriculares disponiveis

e o manual escolar.

A tentativa de aprofundar o conhecimento desta vertente pedagoégico-
didactica do ensino, no sentido de aperfeicoar as praticas concretas, conduziu-
nos a frequéncia do Mestrado acima referido. Depressa percebemos a
existéncia de investigacdo importante em torno dos processos de decisao
implicados na planificacéo e na accao docente, das relacoes que estas decisoes

estabelecem entre si, bem como do seu impacto nas aprendizagens.

Considerando, além disso, que essa linha de estudo tem uma expressao
reduzida nos trabalhos académicos de caracter empirico que se tém realizado
no nosso pais, acertamos, em conjunto com a nossa orientadora, que seria um
caminho valido a percorrer nos nossos primeiros ensaios como investigadora

na area das Ciéncias da Educacao.

Dada a circunstancia de termos beneficiado de formacao universitaria em
Historia, pareceu-nos adequado circunscrever o nosso trabalho aos processos
de decisao dos professores que leccionam esta area disciplinar no Ensino
Basico, mais precisamente no 9.° ano de escolaridade, que é aquele que
conhecemos com mais propriedade. Mais, particularizamos um tema da
Historia de Portugal que fosse leccionado no final de Ciclo, ja que no Ensino
Secundario poucos sao os alunos que frequentam a disciplina de Historia. A
Revolugcdo de Abril pareceu-nos uma boa opcao ja que € uma tematica que
desperta a curiosidade dos alunos e cujo conhecimento é relevante em termos
de cidadania, dimensao que, na actualidade, se constitui como um objectivo

central e transversal em todo o Sistema de Ensino.

Delineado o tema, enveredamos pela analise dos documentos
curriculares relativos ao ensino da Historia do Ensino Basico — Curriculo
Nacional do Ensino Bdsico, datado de 2001, e Programa de Histéria, datado de
1991 —, tendo percebido, que neles se apresenta uma vastiddo de tematicas,
susceptiveis de serem tratadas com os alunos, em funcdo das suas
necessidades, especificidades e contextos, o que, por isso mesmo, implica
escolhas por parte do professor.

Esta implicacdo da escolha encontra-se consagrada na politica de gestao

flexivel do curriculo, e envolve um trabalho colaborativo e negociativo com

-24 -
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diversos agentes educativos do meio mais proximo, que é a escola, e do meio
mais distante, que é a comunidade, pessoas essas que tém as suas
preocupacoes, valores e ideologias (Pacheco, 2001). Trata-se, pois, de um
empreendimento que solicita do professor a opcao pelo aprofundamento de
uns conteudos e a superficialidade de outros.

Desta maneira, a tematica que entendemos ser fulcral no nosso estudo
podera ser ou nao objecto de uma abordagem profunda ou abordada apenas

em trabalhos de pesquisa, posteriormente apresentados em exposicoes.

Da analise dos referidos documentos, percebemos, ainda, que o professor
€ solicitado a estruturar o seu ensino com base num conjunto de
competéncias gerais e especificas que os alunos devem adquirir e nas
experiéncias de aprendizagem sugeridas para tal, o que no caso da Histéria se
traduz, em primeiro plano, na introducdo que se lhes deve facultar nos
métodos de trabalho do historiador, com o fim de desenvolver as suas
dimensoées civica e cognitiva (Proenca, 1990; Magalhaes, 2002).

Considerando que tais métodos, quando transpostos para o processo de
ensino/aprendizagem, produzem os efeitos pretendidos, implicando grande
destreza por parte do docente, grande investimento por parte dos alunos e
tempo lectivo alargado, mais apreensao nos parece justificar o vasto elenco de
tematicas a que aludimos e, em particular, o tratamento daquela que

escolhemos como objecto de estudo.

Feita a caracterizacdo do cenario curricular em que nos concentramos,
passamos a revisao da literatura, a qual nos orientou para uma perspectiva
teodrica de teor ecléctico, que poderemos situar no behaviorismo avancado e no
cognitivismo.

Efectivamente, é na convergéncia destas duas contribui¢cées que, com
mais propriedade, se podem perceber os processos de decisdo docente
respeitantes a planificacdo, implementacao e avaliacdo do ensino, uma vez
que, no seu conjunto, abarcam, tanto o esclarecimento dos pensamentos,
crencas, percepcoes dos professores sobre o contexto em que laboram e as
orientacoes de que dispdoem para esse efeito, como os procedimentos técnicos
que devem seguir para obterem certas e determinadas transformacdes ao nivel

das aprendizagens. Abarcam, ainda, esquemas que permitem ao professor

-25-
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avaliar e (re)orientar a sua accdo, no sentido de melhor a ajustar as
manifestacoes e progressos do aluno.

Neste particular, socorremo-nos, mais de perto, das perspectivas de
autores como Gagné e seus colaboradores (1975; 1977; 1987; 1988) para
percebermos a organizacado do processo de ensino/aprendizagem e do trabalho
de Shavelson & Stern (1981) e Clarck & Peterson (1990) para melhor

compreendermos as decisdes docentes envolvidas nessa organizacao.

Na incursdao pela literatura pedagbdgica percebemos, ainda, que ao
manual escolar € imputado um papel central nas praticas de professores e
alunos, nao se resumindo, como antes se entendia, a apoiar o estudo
individual destes sujeitos. Efectivamente, além de conteudos, apresenta, na
sua generalidade objectivos/competéncias devidamente especificados,
propostas de actividades, fichas de avaliacdo e materiais manipulaveis, que
tém por base uma determinada interpretacdo e apropriacdo das orientacoes
curriculares provenientes da tutela (Igreja, 2004; Moreira, 2004).

Desta maneira, consideramos pertinente determo-nos neste recurso
educativo, procurando na investigacdo ja realizada esclarecimentos sobre o

seu sentido, fundamentacao, contetidos e modos de usar.

Estabelecido o objecto e os objectivos orientadores, direccionamos a
nossa atencao para os procedimentos, tendo optado por um estudo de caracter
exploratorio, no ambito do qual procuramos observar de modo sistematico, os
documentos curriculares que deverdao orientar o trabalho docente — Curriculo,
Programa e Manual -, bem como os pensamentos e accao de quatro
professoras, que se encontravam em diversas fases da carreira e que
leccionaram, durante o ano lectivo passado, o 9.° ano de escolaridade em
Escolas da cidade da Coimbra.

Tal estudo, que adoptou como referencial de analise privilegiado o
esquema de Aprendizagem e Memoria de Robert Gagné, acompanhou esses
docentes em trés momentos do seu trabalho — planificacdo, decurso da aula e
posterior reflexao — pelo que realizamos doze recolhas de dados no terreno, no
periodo de tempo circunscrito a calendarizacao da tematica.

Para observar com o rigor necessario e porque nao encontramos
instrumentos disponiveis que se afigurassem adequados aos nossos

propositos, construimos uma grelha de registo para observacdo de aulas e
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uma grelha de interpretacdo dos dados da observacao com base nos principios

delineados por Gagné.

Pelo exposto se percebe que a nossa Dissertacdo tem um caracter
tedrico-empirico, incluindo duas partes: na primeira delineamos um quadro de
leitura que vai desde as orientacdes da tutela, a estruturacdo do ensino por
parte do professor até ao seu desempenho em interaccdo com os alunos em
sala de aula; na segunda, descrevendo e apresentando a conceptualizacao,
planificacdo e decurso do trabalho que empreendemos bem como o
apuramento e exploracao que fizemos dos resultados.

Por tultimo, na conclusao, além de destacarmos o essencial desses
resultados, apresentamos possibilidades de investigacdo a realizar que nos
parecem de particular relevancia no actual quadro do Sistema Educativo e

atendendo ao estado da investigacao teodrica e empirica.
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Dos documentos curriculares a sala de aula






Capitulo 1

Orientacoes curriculares para o ensino da Historia

“Cabe aos programas marcar objectivos, conteudos,
metodologias. Cabe aos manuais servir essas referéncias,
mas além disso, abrir ou orientar aquilo que nao é
explicitado nos programas e que constitui a aprendizagem
fora da escola, que nao tem menor peso do que a que
existe dentro dela.”

José Tengarrinha, 2001, 169.

A investigacdo pedagogica que incide num determinado nivel de
escolaridade e numa determinada area curricular, como € o caso da presente
Dissertacdo, deve esclarecer o quadro normativo-legal regulamentador. Em
Portugal, particularizando no Ensino Basico, devemos incluir nesse quadro a
Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 49/2005 de 30 de Agosto), que
estabelece os principios gerais que o devem nortear; o Decreto-Lei n.° 6/2001
de 18 de Janeiro, que sistematiza e regulariza, entre outros aspectos, os
pressupostos da organizacdo e gestdo curricular para o Ensino Basico, bem
como o processo de desenvolvimento do mesmo, e a avaliacdo das
aprendizagens; o Curriculo Nacional do Ensino Bdsico, publicado em 2001, que
determina o conjunto de competéncias gerais, transversais e especificas que os
alunos devem adquirir em cada area curricular, bem como as competéncias
que devem demonstrar a saida de cada ciclo; por ultimo o Programa da
Disciplina, publicado em 1991, que integra os objectivos e conteiidos a serem

leccionados em cada ano de escolaridade.



Capitulo 1: Orientacdes curriculares para o ensino da Historia

Além destes documentos de caracter macro-curricular, e ao abrigo do Decreto-
Lei n.° 6/2001 de 18 de Janeiro, relativamente a gestao flexivel do curriculo do
Ensino Basico sao, ainda, elaborados, ao nivel de cada Agrupamento de
Escolas/Escola ou Escolas nao Agrupadas outros documentos orientadores da
accao dos docentes, como sejam o Projecto Educativo de Escola e o Plano Anual
da Disciplina. Este ultimo, construido pelo grupo disciplinar, revela-se um
suporte directo dos professores para planificarem as suas aulas.

Também os manuais, ferramenta de trabalho presente no dia-a-dia de
alunos e professores, apresentam a sua interpretacdo do Curriculo e do
Programa. Neste sentido, traduzem e consolidam as orientacdes curriculares,
funcionando como elementos unificadores e uniformizadores do e no Sistema

Educativo.

Dos documentos curriculares provenientes da tutela que referimos,
deter-nos-emos, neste Capitulo, apenas no Curriculo Nacional do Ensino Bdsico
(daqui em diante designado apenas por Curriculo), dando particular atencao as
orientacoes para a area curricular disciplinar de Histéria no 3.° Ciclo, e ao
Programa de Histéria para o 9.° ano (que denominaremos a partir daqui como
Programa), uma vez que € nesta etapa de escolaridade que se situa o nosso
objecto de estudo. Daremos também atencdo a um manual de Historia do 9.°
ano, atendendo em particular as orientacdes implicitas para o ensino/
aprendizagem da Historia e a apresentacdo da tematica em estudo: A

Revolucdo de Abril.
Nesta analise documental, procuramos ser o mais fiel possivel as

orientacoes originais, guardando para a parte empirica a interpretacado e as

consideracoes de ordem critica.
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1.1. Orientacodes curriculares patentes no Curriculo e no Programa

Na apresentacao que faremos, neste topico, das orientacdes curriculares
veiculadas nestes dois documentos, obedeceremos a um critério de
abrangéncia, debrucando-nos, primeiro sobre o Curriculo e, depois sobre o
Programa, apesar de cronologicamente este ser anterior aquele, distando uma
década entre si.

Trata-se de uma situacao peculiar que dificulta a compreensao do que é
realmente pretendido no processo de ensino/aprendizagem na area disciplinar
em causa, dado que o Programa por principio deve constituir uma
especificacao do Curriculo. No caso, em finais dos anos noventa, acentuou-se a
necessidade de atribuir a Histéria um outro papel na construcao de “uma
visdo global e organizada de uma sociedade complexa, plural e em permanente
mudanca” (Ministério da Educacao, 2001, 87) na qual o jovem esta inserido,
necessidade que se plasmou no Curriculo e noutros documentos subsidiarios

mas, que nao teve continuidade na alteracao do Programa.

Curriculo Nacional do Ensino Basico

Como referimos, na sequéncia do Decreto-Lei n.° 6/2001 de 18 de
Janeiro, o Ministério da Educacdo publicou um extenso documento
homologado pelo Secretario de Estado da Educacao, por despacho de 21 de
Setembro de 2001, que sistematizou a reorganizacado curricular do Ensino
Basico.

Neste documento sao apresentadas, além das “competéncias
consideradas essenciais e estruturantes no ambito do desenvolvimento do
curriculo nacional, para cada um dos ciclos do ensino basico, o perfil de
competéncias de saida deste nivel de ensino e, ainda, os tipos de experiéncias
educativas que devem ser proporcionadas a todos os alunos” (Ministério da
Educacao, 2001, 3). O referido perfil inclui dez competéncias, a saber

(Ministério da Educacao, 2001, 15):

(1) Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnolégicos para compreender a
realidade e para abordar situacdes e problemas do quotidiano;
(2) Usar adequadamente linguagens das diferentes areas do saber cultural,

cientifico e tecnolégico para se expressar;
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1.1. Orientacdes curriculares patentes no Curriculo e no Programa

(3) Usar correctamente a lingua portuguesa para comunicar de forma adequada e
para estruturar pensamento préprio;

(4) Usar linguas estrangeiras para comunicar adequadamente em situacodes do
quotidiano e para apropriacédo de informacao;

(5) Adoptar metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagem adequadas
a objectivos visados;

(6) Pesquisar, seleccionar e organizar informacéo para a transformar em
conhecimento mobilizavel,

(7) Adoptar estratégias adequadas a resolucao de problemas e a tomada de decisées;

(8) Realizar actividades de forma auténoma, responsavel e criativa;

(9) Cooperar com outros em tarefas e projectos comuns;

(10) Relacionar harmoniosamente o corpo com o espaco, numa perspectiva pessoal e
interpessoal promotora da saude e da qualidade de vida.

No estabelecimento dessas competéncias esteve presente a ideia de que
os trés ciclos que constituem o Ensino Basico nao devem ser pensados
isoladamente, mas sim articulados num todo coerente, organizado segundo
uma ordem de complexidade crescente. Complementarmente, esteve presente
a ideia de que dentro do mesmo ciclo se deveria também trabalhar a
articulacdo entre as diversas areas curriculares disciplinares e nao

disciplinares que o compodem.

Antes de avancarmos, devemos explicitar a nocao de “competéncia” em
causa: trata-se de “uma nocdo ampla (...), que integra conhecimentos,
capacidades e atitudes e que pode ser entendida como saber em ac¢do ou em
uso”, acrescentando-se que “diz respeito ao processo de activar recursos (...)
em diversos tipos de situacoes (...). Por isso, nao se pode falar de competéncia
sem lhe associar o desenvolvimento de algum grau de autonomia em relacao

ao uso do saber” (Ministério da Educacao, 2002, 9).

No que respeita, em concreto, a area curricular disciplinar de Histoéria,
o referido documento confere-lhe um papel fundamental na “construcado de
esquemas conceptuais que (...) ajudem [os alunos] a pensar e a usar o
conhecimento histérico de forma criteriosa e adequada, e que contribuam para
o perfil de competéncias gerais” (Ministério da Educacao, 2001, 88). Ou seja, o
ensino nesta area curricular ndo se pode desvincular das dez competéncias
gerais antes enunciadas, devendo o professor té-las sempre presentes no seu

ensino.
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Capitulo 1: Orientacoes curriculares para o ensino da Histéria

Em sequéncia, apresentam-se as competéncias especificas formuladas a
partir daqueles que sao considerados os trés grandes nucleos do saber
historico: Tratamento de Informacdo/Utilizacdo de Fontes; Compreensdo
Histérica (que se concretizada em trés vectores: temporalidade, espacialidade e
contextualizacao); e Comunicacdo em Histéria (Ministério da Educacao, 2001,

87).

A articulacdo que se considera necessaria estabelecer entre as
competéncias gerais e as especificas requer dois niveis de abordagem.

Um nivel de articulacdo “directa e imediata entre a formulacao das
competéncias especificas da Historia e determinadas competéncias gerais. Isso
significa que, no contexto da Histoéria, a operacionalizacdo transversal dessas
competéncias gerais materializa-se no proprio exercicio das competéncias
especificas tal como estao definidas” (Ministério da Educacao, 2001, 88). Para

explicar esta ideia, apresenta-se no referido documento, um exemplo:

Competéncia especifica Competéncia geral

. . Pesquisar e organizar informacao para a
Tratamento de informacéo/utilizacao de 4 & . caop
transformar em conhecimento
fontes .
mobilizavel.

Outro nivel de articulacao “é conseguida quando as competéncias gerais
definem um ambiente de aprendizagem que pressupde uma organizacao do
processo de ensino/aprendizagem centrada na acc¢do/intervencao autonoma e
relacional /cooperativa dos alunos e que devera enquadrar as experiéncias de
aprendizagem, quer de caracter genérico, quer especifico” (Ministério da
Educacao, 2001, 88). Eis um exemplo retirado, também, do referido

documento:

Competéncia geral Experiéncias de aprendizagem

Adoptar metodologias personalizadas de | Genéricas e especificas
trabalho e de aprendizagem adequadas
a objectivos visados.

Passando, agora, para o 3.° Ciclo esclarece-se no documento curricular
em causa que um aluno competente em Historia € aquele que (Ministério da

Educacao, 2001, 90):

- Utiliza as nocodes de evolucao, de multicausalidade, multiplicaidade temporal e de
relatividade cultural no relacionamento da Historia de Portugal com a Histéria
europeia e mundial,
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- Aplica procedimentos basicos da metodologia especifica da Histéria, nomeadamente
a pesquisa e interpretacdo de fontes diversificadas, utilizando técnicas diversas de
comunicacao;

- Integra e valoriza elementos do patrimoénio histérico portugués no quadro do
patrimonio histérico mundial;

- Manifesta respeito por outros povos e culturas.

Salienta-se, de modo complementar, que a Compreensdo Histérica
(considerada a base conceptual a partir da qual se definem todas as outras
competéncias) nas suas diferentes vertentes (temporalidade, espacialidade e
contextualizacgdo), “procura traduzir as dimensoes fundamentais da construcao
do “bom conhecimento” em Historia” (Ministério da Educacao, 2001, 89). Esse
conhecimento deve dotar os alunos de uma capacidade de entendimento da
realidade e da possibilidade de a transformar através da sua participacdo na
vida da comunidade.

Assim, apela-se ao professor para que proceda ao cruzamento e a
mobilizacdo simultanea dos trés vectores da Compreensdo Histérica “(...)
estruturadas com base no Tratamento de Informacdo/ Utilizacdo de Fontes e na
Comunicagdo em Histéria, na abordagem de cada um dos temas e subtemas,
permitindo-lhe a gestao equilibrada das aprendizagens que lhe sao especificas”
(Ministério da Educacao, 2001, 89). Nesse sentido, deve promover um
conjunto de experiéncias de aprendizagem genéricas e um conjunto de
experiéncias de aprendizagem relativas a cada um dos niveis de escolaridade e

a cada competéncia especifica da area curricular disciplinar de Historia.

O primeiro conjunto integra as experiéncias que se devem proporcionar a
todos os alunos que frequentam o Ensino Basico para que consigam
identificar os saberes que fazem parte da area curricular disciplinar de
Histéria e compreender a sua natureza e processos. Essas experiéncias sdo as

seguintes (Ministério da Educacao, 2001, 91):

- A pesquisa histérica, individual ou em grupo, com tratamento de informacao
(verbal e iconografica) e respectiva apresentacdo oral e escrita, segundo metodologias
especificas adaptadas aos diferentes niveis etarios e de desenvolvimento dos alunos.
O recurso orientado a bibliotecas e museus (eventualmente a arquivos) torna-se
fundamental neste tipo de actividades;

- A utilizacao da tecnologia informatica (Internet, CD-ROM) na aprendizagem da
Historia, trabalhando com programas especificos que veiculem informacao historico-
geografica;
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- O contacto/estudo directo com o patriménio histérico-cultural nacional e
regional/local, sobretudo artistico, arquitecténico e arqueolégico, através de visitas
de estudo/trabalho de campo com caracter de recolha, exploracdo e avaliacdo de
dados;

- O intercambio com instituicdes politicas, sociais, civicas, culturais e econémicas,
numa perspectiva interventiva no meio em que a escola se insere, que permita a
aplicacdo dos saberes historicos em situacoes proximas do real (ex: colaboracdo em
festejos e comemoracdes oficiais; intervencdo em programas culturais e turisticos da
comunidade, etc.);

- A articulacao horizontal (parceria com outras disciplinas ou areas) que permita a
mobilizacdo dos saberes histéricos em outros contextos disciplinares, sempre que
isso se torne possivel no desenvolvimento dos diferentes contetidos programaticos;

- O intercambio com alunos/jovens de outras comunidades, culturas, religides,
etnias ou paises, nomeadamente dos paises europeus, que possibilite o
conhecimento reciproco da respectiva histéria e patriméonio histérico-cultural,
pondo em evidéncia as influéncias mutuamente positivas;

- A divulgacao e a partilha do conhecimento histérico através do envolvimento
directo na organizacdo e participacdo em pequenas dramatizacoes, exposicoes,
debates, coléquios, mesas-redondas, painéis, de acordo com metodologias proprias
de dinamizacao, ao nivel da turma, da escola ou da comunidade.

O segundo conjunto de experiéncias de aprendizagem estabelecido requer
um complexo trabalho, individual e colegial, por parte dos professores, no
sentido de adaptar o Curriculo e o Programa a especificidade de cada escola,
turma e aluno. Requer também recursos materiais variados, de entre os quais
se destacam as tecnologias de informacdo e comunicacdo, mapas, textos,
imagens, tabelas, graficos, etc. Passamos a apresentar alguns exemplos de
experiéncias de aprendizagem constantes no dito documento, para cada uma
das competéncias especificas da Historia no 3.° Ciclo (Ministério da Educacao,

2001, 100 a 101):

Competéncias especificas Experiéncias de aprendizagem

Utilizacao da metodologia especifica da
Histéria: participar na seleccdo de
informacao adequada aos temas em
estudo; distinguir fontes de informacao
histérica diversas: fontes primarias e

Tratamento de Informacao/ Utilizacao
de Fontes!

secundarias, historiograficas e nao
historiograficas (ficcdo, propaganda,

1 O documento apela para que “no conjunto dos trés ciclos, tanto quanto possivel, dever-se-a
utilizar meios informaticos no tratamento de informacédo recorrendo a programas adequados,
nomeadamente no tratamento grafico da informacao (mapas e graficos), no processamento de
informacdo e comunicacdo de ideias e consulta, interpretacdo, organizacdo e avaliacdo da
informacéo” (Ministério da Educacéo, 2001, 92).
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s documentos

mensagens
hipéteses de interpretacdo de factos

interpretar com

diversificadas; formular

conceitos e
compreensao de
situacdes historicas; realizar trabalhos

histéricos; utilizar

generalizacées na
simples de pesquisa, individualmente
ou em grupo.

Inferéncia de conceitos histéricos a
partir da
cruzada de fontes com linguagens e
mensagens variadas (textos, imagens,
mapas e plantas, tabelas cronolégicas,
graficos e quadros).

interpretacdo e analise

orica

2

Compreensao Hist

Temporalidade:

-Identifica e caracteriza fases
principais da evolucdo histérica e

grandes momentos de ruptura.

Analise e elaboracao de tabelas
cronolégicas cujos dados evidenciem
ritmos de mudanca de duracao diversa

(longa duracao, média duracao e curta

-Localiza no tempo eventos e |duracdo) e que situem no tempo

processos, distingue ritmos de | acontecimentos significativos de

evolucao em sociedades diferentes e | culturas e civilizacoes.

no interior de uma mesma sociedade,

estabelecendo relacbes entre passado | [nterpretacdo e construcdo  de

e presente e aplicando nocoes | Parras/frisos  cronologicos  paralelos

emergentes de multiplicidade | Para diversas culturas ou civilizagées,

temporal. verificando  diferentes  ritmos de
evolucao das sociedades.

Espacialidade: Analise comparativa e elaboracado de

-Localiza no espaco, com recurso a | plantas, mapas, tabelas, graficos e

formas diversas de representacdo | esquemas que clarifiquem sobre a

espacial, diferentes aspectos das | distribuicdo espacial de diferentes

sociedades humanas em evolucao e | dados histéricos.

interaccao, nomeadamente

alargamento de areas habitadas/ Organizacao de um glossario: utilizacao

fluxos demograficos, organizacdo do
espaco urbano e arquitecténico, areas
de intervencdo econoémica, espaco de
dominacdo politica e militar, espaco
de expansdo cultural e linguistica,

fluxos/circuitos comerciais,
organizacao do espaco rural,
estabelecendo relacdbes entre a
organizacdo do espaco e oS

condicionalismos fisico-naturais.

de conceitos e vocabulario de suporte
as representacdoes e construcdao de
relacdes da espacialidade.

Contextualizacado:

-Distingue, numa dada realidade, os
aspectos de
econoémica, social, politica e cultural e

ordem demografica,

Exploracdao das ideias tacitas dos

alunos como base para a construcao do
conhecimento histérico.
Organizacao de dossiers personalizados
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estabelece conexoes e inter relacoes | sobre temas estudados, nomeadamente
entre eles; interpreta o papel dos | sobre historia regional e local.
individuos e dos grupos na dinamica | Organizacéo de um glossario:
social; reconhece a simultaneidade de | apropriacdo de conceitos e vocabulario
diferentes valores e culturas e o |de suporte a representacdo e
caracter relativo dos valores culturais | construcao de relacdes das sociedades
em diferentes espacos e tempos | estudadas.

historicos; relaciona a  histéria
nacional com a histéria europeia e
mundial, abordando a especificidade
do caso portugués; aplica os
principios basicos da metodologia
especifica da histéria.

Utilizacao de diferentes formas de
comunicacao escrita na producado de

narrativas, sinteses, relatérios e
pequenos trabalhos tematicos,
aplicando o vocabulario especifico da
Historia na descricao, no

relacionamento e na explicacdo dos
diferentes aspectos das sociedades da
Histoéria Mundial.
Comunicacao em Historia2 Enri . L
nriquecimento da comunicacao
através da analise e producdo de
materiais iconograficos (gravuras,
fotografias, videogramas) e, ainda,
plantas/mapas, graficos, tabelas,
quadros, frisos cronolégicos,
organigramas, genealogias, esquemas,
dominando os coédigos que lhe sao
especificos.

Desta especificacdo infere-se que o professor € um organizador do ensino,
devendo escolher, na preparacao das suas aulas, as metodologias que mais se
adequam aos seus alunos de modo que estes avancem nas aprendizagens, de
acordo com os seus interesses, ritmos e estilos. E-lhes pois atribuido um papel
activo, e central no processo de ensino/aprendizagem, que os induz a
construir o seu proprio saber. Esta postura que se pretende do
alunosvislumbra-se por exemplo na operacionalizacao transversal da primeira

competéncia geral (Ministério da Educacao, 2001, 17):

2 Para concretizar esta competéncia especifica sugere-se, também, que “no conjunto dos trés
ciclos, tanto quanto possivel, dever-se-a utilizar meios informaticos como suporte da
comunicacéo recorrendo a programas de processamento de texto e consulta de sitios da Internet

que veiculem informacao histérico-geografica” (Ministério da Educacdo, 2001, 104).
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Competéncia geral:
1) Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnolégicos para compreender a
realidade e para abordar situacdes e problemas do quotidiano.

Operacionalizacao transversal:

- Prestar atencao a situacdes e problemas manifestando envolvimento e curiosidade

- Questionar a realidade observada;

- Identificar e articular saberes e conhecimentos para compreender uma situacao ou
problema;

- Por em accao procedimentos necessarios para a compreensao da realidade e para a
resolucao de problemas;

- Avaliar a adequacdo dos saberes e procedimentos mobilizados e proceder a
ajustamentos necessarios.

No que se refere a aquisicdo de conhecimentos, o Curriculo, afirma que
ela s6 e relevante “se for integrada num conjunto mais amplo de
aprendizagens e enquadrada por uma perspectiva que coloca no primeiro
plano o desenvolvimento de capacidades de pensamento e de atitudes

favoraveis a aprendizagem” (Ministério da Educacao, 2001, 9).

No que concerne a avaliacao das aprendizagens, a analise do documento
nao revela indicacées do modo como o professor deve proceder, nem quais os
critérios fundamentais pelos quais se deve guiar. Apenas se faz referéncia na
oitava competéncia geral (no que entendemos serem as actividades a
desenvolver por cada professor) que deve “valorizar, na avaliacdo da
aprendizagem do aluno, a producao de trabalhos livres e concebidos pelo
proprio” (Ministério da Educacado, 2001, 24). A ténica recai sobre a auto-
avaliacao do aluno em relacdo “ao que vai aprender” (procurando como ja
referimos participar, por exemplo, na seleccdo da informacdo) e “ao que
aprendeu” (como vimos neste ultimo exemplo, em que se recorre a auto-

avaliacao para se proceder a ajustamentos, caso o aluno ache necessario).

Programa de Historia para o 3.° ciclo

No Programa da area curricular de Historia além dos contetidos que
devem ser leccionados, constam também os principios orientadores das
praticas pedagobgicas, bem como, as finalidades e os objectivos que o aluno

deve atingir em cada ano de escolaridade.
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Em termos gerais, a sua organizacdo obedece a um conjunto de
finalidades que definem a formacao do individuo, aliando o saber ao saber-

fazer, e que sao as seguintes (Ministério da Educacao, 1991, 125):

- Proporcionar o alargamento do horizonte cultural e a compreensao do mundo
contemporaneo e da realidade portuguesa, através do desenvolvimento de nocodes
operatorias e da aquisicao de conhecimentos sobre a estrutura e evolucdo das
sociedades.

- Contribuir para a compreensao da pluralidade de modos de vida, sensibilidade e
valores em diferentes tempos e espacos.

- Proporcionar o conhecimento e utilizacdo adequada de processos de recolha e
tratamento da informacao, tendo em vista a abordagem da realidade social numa
perspectiva critica.

- Promover a autonomia pessoal através do desenvolvimento das capacidades de
analise e sintese, de raciocinio fundamentado e de escolha baseada em critérios éticos
e estéticos.

- Promover a formacdo da consciéncia civica numa perspectiva que corresponda ao
desenvolvimento de atitudes de tolerancia e de respeito pelos valores democraticos e
se traduza numa intervencao responsavel na vida colectiva.

Tais finalidades sao desdobradas em objectivos gerais, sistematizados em
trés grandes dominios: de atitudes e valores; de aptidoes e capacidades e dos
conhecimentos. A sua especificacdo € a que se segue (Ministério da Educacao,

1991, 127-129):

Dominio atitudes e dos valores:
1 — Desenvolver valores pessoais e atitudes de autonomia,;
2 — Desenvolver atitudes de sociabilidade e de solidariedade;

Dominio das aptidoes e capacidades:
1 — Iniciar-se na metodologia especifica da Historia;
2 — Desenvolver capacidades de comunicacéao;

Dominio dos conhecimentos:

1 — Desenvolver a nocao de evolucao;

2 — Alargar e consolidar as noc¢odes de condicionalismos e de causalidade;
3 — Desenvolver a nocao de multiplicidade temporal;

4 — Desenvolver a nocao de relativismo cultural;

Como se pode perceber estes objectivos, ndo obedecem a uma ordem
hierarquica. Apresentam-se, contudo, articulados com os contetudos/
conhecimentos que se pretende que o aluno adquira como iremos mostrar no

ponto 3.2. (pag. 133).
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No que diz respeito aos conteudos, o Programa assume na sua
organizacdo uma forma tendencialmente cronologica, embora nem sempre
exaustiva e continua. Por exemplo, para o 7.° ano de escolaridade ndo houve a
preocupacao de proporcionar uma analise dos processos evolutivos, que so6 vai
acontecer a partir do 8.° ano.

Por outro lado, os conteudos estdo orientados para a inter-relacao entre o
passado, o presente e o futuro e salienta-se a necessidade de empreender uma
abordagem multidisciplinar, no sentido de promover a aprendizagem integral
do aluno.

Desta maneira, para cada conteido sao sugeridas estratégias/
actividades diversificadas destinadas a “estimular a construcao da autonomia
do aluno” e a de favorecer “um harmonioso desenvolvimento pessoal e social”
(Ministério da Educacado, 1991, 125). Entre essas estratégias contam-se, a
pesquisa, a problematizacao de situacodes, o debate critico. Ndo se exclui o
método expositivo, mas apela-se para que seja utilizado na clarificacao de
conhecimentos basicos (Ministério da Educacao, 1991, 142). Enumeram-se,
também, muito claramente, actividades que nao devem deixar de estar
presentes na abordagem da disciplina como sejam: a analise de documentacao
escrita e iconografica; a elaboracao/analise de mapas, de tabelas cronolégicas,
de graficos e quadros; a realizacdo de trabalhos em equipa e de visitas de

estudo; a utilizacdo das novas tecnologias de informacao.

Adverte-se, ainda, que a seleccao das estratégias/actividades a que o
professor deve proceder obedece aos seguintes critérios: 1) “referéncia
sistematica, em todos os subtemas, aos mapas e tabelas cronologicas cuja
exploracdo se considera essencial para a concretizacdo da proposta de
conteudos contida no subtema; 2) referéncia, a titulo de exemplo, de outras
actividades/estratégias consideradas oportunas para a prossecucao dos
objectivos gerais visados; 3) especificacdo, apenas em casos excepcionais, da
documentacdo escrita ou iconografica, uma vez que a escolha dessa
documentacao de base, fundamental no processo de ensino/aprendizagem da
Historia, decorrera das caracteristicas dos alunos em cada turma, dos
recursos da escola e das proprias opcoes do professor” (Ministério da

Educacao, 1991, 7).

Nesta linha chama-se a atencao para que a personalidade do aluno nao

seja ignorada, pelo contrario, deve ser entendido como centro do processo de
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ensino/aprendizagem devendo o professor leva-los a desempenhar um papel
activo e significativo em todas as actividades, reservando para si um papel de
apoio, esclarecimento, orientacdo e ajuda. Nao deixando, no entanto, de se
assinalar a sua importancia como agente organizador e esclarecedor sempre

que for necessario.

Em sequéncia, a avaliacao deve seguir um conjunto de principios e
praticas que garantam o desenvolvimento do projecto pedagédgico implicito no
Programa. Nao se pretende que a avaliacao seja selectiva ou classificativa, mas
que forneca indicadores que permitam regular o processo de ensino/
aprendizagem (Ministério da Educacdo, 1991a, 145). Por isso, nao deve
centrar-se unicamente na avaliacdo de conhecimentos, mas incluir outros
aspectos igualmente relevantes, como os processos e as técnicas de trabalho,
as aptiddes demonstradas e valores desenvolvidos.

Sao sugeridas diferentes modalidades de avaliacao - diagnostica,
formativa e sumativa — que implicam diversos meios e instrumentos como
sejam a observacao informal ou apoiada em grelhas adequadas, a apreciacao e
a realizacao de testes de diferentes tipos. O Programa chama, ainda, a atencao
para o facto de a avaliacdo requerer um trabalho colaborativo entre
professores e alunos, os quais devem ser confrontados com os resultados da

auto e da hetero-avaliacao, sempre em dialogo aberto e formativo.
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1.2. O manual de Histoéria como recurso curricular

A maioria dos textos sobre os quais recai o processo de ensino/
aprendizagem organiza-se em manuais. Efectivamente, ao longo dos tempos
este tipo de recurso pedagogico-didactico tem assumido diferentes funcoes e,
conseguiu sobreviver a todas as alteracoes e reformas educativas, mantendo a
sua centralidade na actividade pedagogica.

O proéprio Ministério da Educacao reconhece-lhe um papel relevante no
apoio ao trabalho individual e auténomo do aluno, na apresentacdo de
informacao, de propostas de actividades e de avaliacao sobre os conteuidos do
programa em vigor, bem como na orientacdo para o trabalho docente (Lei n.°
47/20006).

Para muitos professores a aula € indissociavel da presenca do manual,
uma vez que este ajuda a determinar os conteudos, a estruturar o ritmo de
trabalho entre as explicacoes que sao necessarias para apresentar e
desenvolver as matérias e as actividades de aplicacdo e/ou desenvolvimento de
conhecimentos, e a definir instrumentos de avaliacdo do aprendido (Igreja,
2004). Nem todos os autores concordam com esta posicdo hegemonica do
manual na organizacao do processo de ensino/aprendizagem, alguns véem-no
como um instrumento de valor relativo, com um estatuto semelhante a outros
a que € possivel recorrer, como filmes, livros de texto, etc. (Freitas, 1999).

E igualmente importante referir que a forma como o professor utiliza o
manual podera influenciar a percepcdo que o aluno tem da sua centralidade

na aprendizagem escolar, bem como o uso que pode fazer dele.

Pretendemos, neste ponto, levantar algumas questdes que se relacionam
primeiro com as orientacdes presentes no Manual escolhido, segundo fazer o
ponto da situacdo em termos de investigacdo sobre os manuais escolares em
termos gerais, circunscrevendo-nos depois aos estudos realizados em Portugal
com manuais de Histoéria, e por Gltimo, apontamos os critérios de apreciacao
que a revisdo bibliografica indica como fundamentais na analise deste recurso

educativo.
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1.2.1. Orientacoes curriculares patentes no manual escolar

A analise que iremos apresentar de seguida incide num manual de
Historia3, o qual daqui em diante designaremos por Manual, detivemos a
nossa atencdo, em particular, na abordagem e tratamento da tematica A
Revolucgao de Abril, contexto em que situamos a presente investigacao.

Em concreto, a nossa analise abrange sobretudo o Manual propriamente
dito, o Livro de Actividades e o caderno complementar Desenvolvendo
Competéncia* e o Livro do Professor. Primeiramente, apresentamos a
organizacdo do Manual em si e, num segundo momento descrevemos a

interpretacdo das orientacoes da tutela feitas pelos autores.

Tendo o Programa e o Curriculo duas organizacoes diferentes (por
objectivos e por competéncias, respectivamente), o Manual projecta uma
conjugacao das duas com o intuito de seguir as orientacdes do primeiro e
integrar as indicacoes da reorganizacao curricular, presentes no segundo. As
paginas iniciais do Manual sao dedicadas, precisamente, a estes

esclarecimentos, mostrando como se pode e deve trabalhar com ele.

Seguindo a estrutura de “dupla pagina”, seguida pela maioria dos
manuais de Historia (Choppin, 1999) os autores deram a estas paginas
diferentes func¢odes, consoante a sua localizacao. Vejamos:

- Para a introducao de cada Unidade do lado direito identifica-se o
tema, a unidade, as questoes fundamentais e uma barra cronolégica. Do lado
esquerdo, apresenta-se uma imagem relacionada com os conteudos que se vao

desenvolver nessa unidade (figural).

3 Diniz, M. E., et al, (2004). Histéria Nove. Lisboa Editora.

4 No Livro do Professor sugere-se que este seja trabalhado, principalmente, na area curricular

nao disciplinar de Estudo Acompanhado.
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DO SEGUNDD APGS-GUERRA :
AQS DESAFIDS DO NOSSD TEMPO

Figura 1 - Dupla pagina de introducéao a unidade K 3 do Manual (210,211).

- Para o desenvolvimento dos contetidos, do lado direito situam-se os
textos informativos (redigidos pelos autores do Manual), as informacoes
complementares e o vocabulario especifico — assinalado nos textos — para a
tematica. Do lado esquerdo, como apoio a exposicao dos autores encontram-se
documentos historicos numerados por cada pagina dupla. Estes documentos
sdo acompanhados de questdes de exploracao e sugestdes de actividades.

- Para as paginas destinadas ao trabalho individual dos alunos,
designadas por Descobrir, ¢ escolhida outra organizacao. No lado direito
consta um texto/paragrafo introdutério acompanhado de documentos e
questdes de exploracao; do lado esquerdo, constam mais documentos também
apoiados por questoes de exploracao, seguidos de sugestoes de actividades a
realizar pelo aluno de forma individual ou em grupo e que este podera sugerir
ao professor para integracao na aula.

- As duplas paginas sao, ainda, usadas nas fichas de auto-avaliacao

designadas por Avalio os meus conhecimentos e competéncias.

De modo complementar sao apresentadas outras informacoes como: Os
nomes da Histéria — espaco dedicado a biografia de personagens relevantes
que se destacaram na época em causa; Cinema e Histéria — sugestao de filmes
como fonte historica; Sintetizo o que aprendi— esquemas sintese dos conteudos

apresentados; Cronologias — situadas no final de cada unidade tematica, sendo
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aconselhada a consulta regular para localizar no tempo os acontecimentos

estudados.

Nas paginas dedicadas a apresentacdao do Manual o aluno €, ainda,
remetido para o caderno Desenvolvendo Competéncias, onde pode “exercitar
algumas competéncias fundamentais da Histoéria” (Diniz et al, 2004, 5).

Nessas paginas, é feita uma abordagem da aprendizagem, subordinada
ao titulo Aprender Histéoria saberes e competéncias. O primeiro passo é o
esclarecimento dos saberes: numa frase introdutoéria remete-se o aluno para
os conteudos que vao ser adquiridos ao longo do 9.° ano de escolaridade; a
restante apresentacdo € conduzida através de seis imagens relacionadas com
os conteudos, e acompanhadas de um pequeno paragrafo que procura
contextualizar cada tema; finalmente, passa-se para a apresentacao das
competéncias, num pequeno texto introdutério onde se resume o que €

aprender Historia:

“(...) ndo é apenas memorizar acontecimentos do passado. Embora seja da maior
importancia que conhecas esses acontecimentos, aprender Histéria ¢ mais do que
uma questdo de saber. Necessitas também de ser capaz de utilizar esse saber para
entenderes melhor outras épocas e outras civilizacoes, nomeadamente o mundo que

te rodeia.”
(Diniz et al, 2004, 7)

Neste sentido, entende-se que, a par dos conhecimentos que vai
adquirindo, o aluno é capaz de aplicar métodos, técnicas e modos de pensar,
identificados como as competéncias proprias da disciplina, que deverao ser
desenvolvidas através das orientacoes do professor e com o apoio do Manual e
do caderno Desenvolvendo Competéncias. Estes dois materiais de trabalho
contém, ao longo das suas paginas, os icones que passamos a apresentar, de
modo a assinalar as actividades que permitem a aquisicdo de cada

competéncia.
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™ 1.2 (...) utilizar diferentes tipos de informagdo que te permitam conhecer os
acontecimentos histéricos. Essa informacao obtém-se essencialmente nas fontes
histéricas que deveras saber pesquisar, comparar e interpretar”

2.2 “ (...) compreender os acontecimentos histdricos. Isso apenas ¢é
possivel se souberes:

@ situa-los no tempo,
Q localiza-los no espaco,

; perceber as suas relacées com outros acontecimentos.”

3.2 “(...) comunicar de forma adequada e eficaz os teus conhecimentos e
pontos de vista, o que implica dominares o vocabulario especifico da disciplina e
conheceres técnicas de comunicacao.”

No Livro de Actividades, a primeira parte aprofunda estas directrizes,
através da resposta a algumas questdes fundamentais:

Para que serve a Histéria? E a primeira — a ténica incide no uso da
Historia ao servico da compreensao do presente, no sentido de permitir uma

intervencao consciente na sociedade. Porque a Historia pode dar aos alunos

“... muitas ideias Uteis para entender a vida actual, ou seja, para compreender o
que hoje somos. Este ano, teras oportunidade de verificar ainda melhor a importancia
que tem o conhecimento do passado para a compreensao do mundo contemporaneo.
(.-.) A Histoéria permite-nos explicar a maior parte das situacoes e dos acontecimentos
a nossa volta porque sdao uma heranca do passado. A Historia prepara-nos para
compreender e respeitar as diferencas entre as varias sociedades e culturas
actualmente existentes. A Histéria habilita-nos a interpretar as mudangas, as
transformacoes, procurando as suas causas e prevendo as suas consequéncias. {...)
Deste modo, torna-se claro com que objectivo estudas Histéria. Nao apenas para
poderes saber o que aconteceu no passado. E também para seres capaz de utilizar
esse saber na interpretacao de situacdes e na procura de solucgdes para os problemas
com que venhas a deparar na sociedade em que vives.”

(Diniz, et al, 2004a,4).

Quanto as orientacoes para o processo de ensino/aprendizagem o
Manual adopta o esquema desenvolvido no Curriculo, salientando que nao se
pretende fazer do aluno historiador mas, espera-se que seja capaz de utilizar
alguns métodos de trabalho e desenvolva modos de pensar que o historiador

utiliza na construcao do seu trabalho cientifico.
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Como desenvolver estas competéncias € a questdo que se coloca de
seguida. Na perspectiva dos autores do Manual, as competéncias sao
desenvolvidas num processo longo e continuo através das experiéncias de
aprendizagem que vao sendo proporcionadas ao aluno dentro e fora da escola,
cabendo ao professor a tarefa de as garantir e organizar. A televisdo, um
simples passeio, um jornal, uma revista ou, mesmo, a banda desenhada, sao
apontados como elementos capazes de oferecer condicoes para aprender, pois
podem levantar questdoes que se relacionam directamente com problemas de
natureza historica.

Nesta especificacdo sao, também, apresentadas algumas indicacoes de
como o aluno se deve preparar para aprender, desde a postura dentro da sala
de aula - atento, participativo, registando todos os passos importantes, e
colocando as duvidas ou comentarios que forem relevantes — até a organizacao
do estudo em casa — actualizar o estudo diariamente num local adequado para
estudarS; recorrendo aos diferentes materiais (manual escolar, caderno
Desenvolvendo Competéncias, Livro de Actividades) e auxiliares de estudo
(dicionarios de Lingua Portuguesa, enciclopédias, Atlas e outros livros com
informacgoes histéricas) e muitos outros materiais que podem ser consultados
nas bibliotecas, na Internet ou nos centros de recurso. Nao esquecendo que
para se tornar um aluno “competente em Historia” tem de realizar tarefas
praticas como a elaboracao de mapas, tabelas cronolégicas, graficos, pequenas
pesquisas, sendo que “sem pratica, isto € sem o treino, a repeticao e o habito,
nao sera capaz de desempenhar com facilidade essas ou outras tarefas

semelhantes” (Diniz, et al, 2004a,13).

Como utilizar o Manual para conseguir melhores resultados na
aprendizagem € outro aspecto que os autores sentiram necessidade de
esclarecer. Para isso, recomendam a leitura das primeiras paginas do Manual
que explica a sua organizacdo e articulacdo com outros materiais disponiveis.
De seguida, introduzem uma série de informacodes referentes ao método de
trabalho: como ler os documentos historiograficos; como analisar documentos

histéricos; como analisar e construir graficos e tabelas cronologicas; como

5 Do ponto de vista dos autores um local adequado é “um lugar, com boa luz e afastado de
ruidos, onde possas concentrar-te no trabalho e um sitio certo onde mantenhas os teus livros e

materiais de estudo devidamente arrumados” (Diniz, et al, 2004a,12).
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realizar um esquema, etc. Vejamos quais os conselhos que dao aos alunos em
termos de trabalho pratico:

- Para estudar aconselham a leitura compreensiva (consiste em trés
passos fundamentais: leitura de todo o texto, sem preocupacdo de perceber
pormenores; segunda leitura mais demorada, com o intuito de compreender o
significado integral do texto; resumo das ideias e factos essenciais.); a
realizacdo das actividades propostas no Manual e no caderno Desenvolvendo
Competéncias, explorando todas as secgcdoes que possam fornecer dados
relevantes para aprofundar os temas.

- Exemplificam a construcdo de esquemas através dos seguintes passos:
1) ordenar as ideias mentalmente e estabelecer as suas relacoes; 2) utilizar
expressoes simples e curtas que sintetizem o essencial; 3) “distinguir o texto e
os elementos graficos deixando espacos em branco, de modo a facilitar a
leitura e a memorizacao visual” (Diniz, et al, 2004a, 17).

- Demonstram como se deve proceder a leitura e analise dos diferentes
tipos de documentos que servem de suporte ao estudo da Histéria: leitura de
mapas, de barras cronolégicas, de documentos escritos e iconograficos.

- Segue-se a leitura e construcdo de graficos, nomeadamente graficos
circulares ou sectogramas, graficos de barras e graficos poligonais, diagramas.

- Sao sugeridos materiais e estratégias para compreender os
acontecimentos de determinadas épocas, nomeadamente, a leitura e
interpretacao de uma obra de arte contemporanea. Para situar os alunos nesta
abordagem concreta, recordam-se conhecimentos que constam no manual do
8.° ano de escolaridade, e que servem de ponto de partida para a analise deste
tipo de obras de arte.

- Outra sugestdo passa pela interpretacdo e visionamento de filmes
histéricos, para os quais se propde um roteiro de leitura, composto pelos
seguintes aspectos: ficha técnica (Titulo do filme e Titulo Original, Data da
realizacdo; Nome do realizador;, Nome dos principais actores), analise de
contetido (Epoca e local em que decorre a accdo; Resumo da Histéria;
Identificacao e Caracteristicas das principais personagens; Personagens
histéricas reais; Personagens imagindrias; Tipos sociais representados e suas
caracteristicas; Cendrios, Ambientes e Costumes), apreciacao (Significado do
filme e Rigor historico) e, por ultimo, importancia do realizador e da sua obra.

O que se propoe com esta tarefa € que o aluno aprenda “Historia quase a

brincar e com maior profundidade” (Diniz, et al, 20042, 26).
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- A ultima sugestdo, refere-se a leitura e interpretacdo de romances
histéricos, bem como a recolha de informacdo sobre o autor e o contexto
epocal em que a obra se situa. Para tanto, apresentam uma ficha que contém
os seguintes parametros: Titulo da obra em portugués e Titulo original;, Autor e
Tradutor; Local de edi¢do, Editor e Data de edigcdo; Colecgdo. A exploracao €
aprofundada com a identificacao dos seguintes topicos: Tema; Tempo e Local
da accgdo; Assunto; Personagens; Contexto social, Apreciacdo.

- Esclarecidos os métodos de trabalho com as fontes e o manual,
introduz-se o aluno no trabalho com computador, na execucao,
principalmente, de trabalhos escritos, bases de dados, construcao e analise de
mapas, fichas de leitura, elaboracdo de tabelas, quadros e graficos de varios
tipos, exploracdo e utilizacdo de imagens, textos e para a navegacdo na
Internet. Para todas estas tarefas sao dadas orientacoes ao aluno do que se

pretende e alguns programas informaticos que pode usar.

Uma vez que os autores do Manual defendem que “a melhor forma de
aprender € aprender fazendo” (Diniz, et al, 2004a, 34) sdao apresentados os
passos para a elaboracao e apresentacao de trabalhos praticos.

Comecando pela construcdo de uma entrevista, ja que alguns dos
conteudos que vao ser estudados sdo relativamente proximos no tempo e
permitem registar o testemunho de pessoas que se lembram dos
acontecimentos, iniciando-se o aluno no método da histéoria oral. Um dos
temas em que se sugere esta tarefa € o 25 de Abril.

Outra hipoétese sao os trabalhos de pesquisa, que devem obedecer aos
seguintes passos: 1) escolha do tema e levantamento de questdes; 2) recolha
de informacao que inclui a consulta de obras gerais sobre o tema; a pesquisa
de fontes; e a interpretacao e sintese de dados. A apresentacdo escrita desses
trabalhos deve seguir quatro topicos: introducao, desenvolvimento, conclusao
e bibliografia. Destacando-se, ainda, algumas regras de citacao, inclusdo de
imagens ou outros documentos. E referido, também, o videograma como outro

meio de apresentacao.
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1.2.2 A investigacao sobre os manuais escolares

Uma vez apresentado o Manual sobre o qual nos debrugcamos na presente
Dissertacdo passamos a apresentar o estado da arte em termos de

investigacao sobre o papel deste recurso no processo de ensino/aprendizagem.

Os manuais escolaresé® assumem desde ha longa data um papel de
destaque na organizacao e concretizacdo do processo de ensino aprendizagem.
Ultrapassando diferencas culturais e sobrevivendo as diferentes politicas
educativas e curriculares. Porque, foram nas ultimas décadas objecto de
estudo por parte de investigadores de varios paises que se debrucaram sobre

diferentes aspectos relacionados com a sua concepcao, funcoes e avaliacao.

Choppin (1992) apelida estes recursos de “utilitarios polivalentes” ja que
adquiriram um estatuto de referéncia para alunos e professores, pois, na
maioria dos casos, € através deles que se estrutura, a aprendizagem e o
ensino. Na opinidao deste autor, esta circunstancia deve-se a quatro
caracteristicas essenciais: sdo produtos de consumo; suporte de conhecimentos
escolares; transmissores de sistemas de valores, ideologias, e culturas; e
instrumentos pedagdgicos. O autor salienta que os manuais escolares podem
ser Uteis para melhorar o desempenho dos professores e a aprendizagem dos
alunos se tiverem em conta as suas caracteristicas, se forem elaborados e
utilizados correctamente e se deixarem margem de autonomia e criatividade a
estes sujeitos. Um manual bem elaborado para Choppin € aquele que: respeita
0s programas; assume posicoes ideolégicas o mais isentas possivel?; estrutural
e graficamente deve ser equilibrado; proporciona uma consulta acessivel e

agradavel; € adequado aos fins e aos destinatarios a que se dirigem.

A par da investigacdo sobre os manuais, em geral, surgiram

recentemente estudos sobre manuais especificos para disciplinas. E o caso do

6 Entendemos aqui manual escolar nao s6 o recurso didactico com a forma que lhe conhecemos
nos dias de hoje, mas todos os livros utilizados desde ha longo tempo na Escola, como, por

exemplo, as selectas, os livros de texto, ou os livros tnicos.
7 O que para Valente (1989 citado por Silva, 1999) é um dos pontos mais controversos e mais

dificeis de ultrapassar atendendo a toda a informacéo que vao ceder ao aluno, considera-se que

possa influenciar o seu modo de pensar e de ver as coisas.
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Project 2061, realizado nos EUA em 1998, pela American Association for the
Advancement of Science e que teve por base a analise de manuais de ciéncias
para o 3.° Ciclo do Ensino Basico e Ensino Secundario. Permitiu detectar
diversos problemas como sejam: grande diversidade de temas; conceitos
abordados de forma superficial; omissdo de alguns conceitos fundamentais;
proliferacao de ilustracoes sem que, na maioria dos casos, fossem
acompanhadas de explicacdes; actividades que nao ajudariam os alunos a
interpretar e aplicar os conceitos.

Em Franca, no ano escolar 1997-98, a Inspeccao-Geral do Ministério da
Educacao empreendeu uma analise dos manuais de todas as disciplinas e de
todos os niveis de ensino que culminou na publicacdo de um relatério onde se
destaca a complexidade e a instrumentalizacdo destes recursos, tornando-se
evidente a necessidade de redefinir o manual e o seu papel, tendo em conta os
avancos tecnologicos e as novas necessidades do aluno. Com base nestes
dados, Choppin (1999) salientou, a necessidade de formar os professores
segundo um programa que incluisse critérios de seleccdo de manuais e modos
de utilizacdo/exploracdo em contexto sala de aula.

Guernier (1998, citado por Choppin, 1999) realizou um estudo posterior
ao da referida Inspeccao-Geral, numa escola Profissional, cujo objectivo era
verificar o modo como os manuais eram acolhidos pelos alunos. Os resultados
de um inquérito passado aos alunos, permitiram a autora concluir pela
ineficacia da organizacao em “pagina dupla” pelas seguintes razoes: os alunos
excluem da analise tudo o que nao seja texto; nao compreendem as ideias
implicitas no texto; nem a estrutura do texto, apesar da ajuda dos sinais

tipograficos, titulos e subtitulos.

Também, em Portugal se tém realizado estudos para debater o uso e o
recurso aos manuais. Muitos destes estudos foram apresentados no I Encontro
Internacional sobre Manuais Escolares — Manuais escolares: estatuto, funcgoes,
histéria, organizado pela Universidade do Minho no qual participaram
investigadores e professores das diversas areas. Destacamos aqui alguns dos
trabalhos expostos.

Bento (1999) apresentou os resultados de um estudo que pretendeu
analisar as percepcoes que professores e alunos do 3.° Ciclo do Ensino Basico
tinham do bom e mau manual de Lingua Portuguesa. As respostas

permitiram-lhe constatar que, para os alunos, o “bom manual” deve conter:
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textos de autores famosos, bons textos e obras, fichas sobre os textos —
questionarios de interpretacao textual — e sobre o funcionamento da lingua -
conteudos gramaticais, jogos, imagens que ajudem a interpretar o texto,
dicionario, e que seja graficamente atractivo. Ja o “mau manual” € aquele que
nao os apoia, cujos textos sao escassos, curtos, pouco interessantes e
desajustados, com poucas fichas, demasiado longas e com muita gramatica,
sem imagens ou com imagens de ma qualidade. Os professores, por sua vez,
caracterizam o “bom manual” como, aquele que tem boa apresentacao grafica,
propoe fichas informativas, de trabalho e de sintese, que tem textos variados e
adaptados a idade dos alunos e aos seus interesses, que seja um bom auxiliar
na realizacdo de actividades e que siga o programa. Entendem, por oposicao,
que o “mau manual” é aquele que favorece a preguica do professor e tem tudo:
textos, questionarios, fichas informativas, etc.

A autora salienta que comparando as respostas dos professores constata-
se uma “incoeréncia flagrante na medida em que ha sobreposicoes e
contradicoes, havendo mesmo respostas que se excluem mutuamente” (Bento,
1999, 117). Nas suas conclusoes destaca que tanto professores como alunos
preferem um manual “compoésito, isto €, bastantes exercicios e textos e uma
boa qualidade grafica”, chamando, ainda, a atencdo para o facto dos
professores mostrarem preocupacdo com a natureza desses textos e fichas e
com o facto do manual em si ser um facilitador da pratica pedagogica e da
aprendizagem dos alunos.

Moreira et al (1999) salientam, por sua vez, que nao € facil estabelecer
fronteiras entre o “bom” e o “mau manual”’. Se é verdade que os manuais
desempenham um papel importante na aprendizagem, também é verdade que
esse papel, exige um trabalho de acompanhamento responsavel por parte do
professor. Salientam, ainda, que um “bom manual” varia de disciplina para
disciplina, estando os critérios de apreciacao destes dependentes daquilo que
se pretende em cada uma. Deste modo, a escolha dos manuais envolve grande
responsabilidade, pois trata-se de ponderar o que € melhor para a escola e
para a aprendizagem dos seus alunos no sentido de alcancar o sucesso
educativo.

Num estudo realizado por Duarte & Angelo (1999) que incidiu em
manuais de Ciéncias da Natureza dos 5.° e 6.° anos de escolaridade, editados
em 1995 e 1996, procurou-se averiguar como € que neles se integram as

recomendacoes resultantes da investigacdo na area das “concepcoes
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alternativas” e da “mudanca conceptual”. As autoras constataram que
nenhum dos manuais fazia “referéncia as concepcgoes prévias dos alunos e/ou
a necessidade de utilizar estratégias que visem a evolucdo/reestruturacao
dessas concepcodes” (Duarte & Angelo, 1999, 239); assumindo as actividades
propostas um caracter mais confirmatorio do que investigativo.

Calvo & Martinez (1999) divulgaram uma investigacdo realizada em
Espanha com manuais de Fisica e Quimica do Ensino Secundario, tendo por
base uma visao construtivista da aprendizagem, no ambito da qual o aluno
nao pode ser visto como um repositério de informacao, mas como um sujeito
capaz de transformar e relacionar essa informacao com a que possuia
anteriormente, de modo a construir uma interpretacao coerente do mundo que
o rodeia. O objecto desta investigacdo era identificar a razao e papel das
perguntas usadas pelos professores e referidas nos manuais; bem como a
relacdo entre essas perguntas e o processamento de informacdo, por um lado,
e as inferéncias, por outro.

Assim, entre outros dados, os autores destacaram que, nos manuais
analisados, o numero de perguntas variava de manual para manual e que
eram usadas como recurso didactico, tanto no final do contetiddo ou tema,
como ao longo do mesmo, seguindo a ordem comum de apresentar primeiro a
informacao e perguntar depois, sendo que s6 um dos manuais procedia ao
contrario. Destacaram também que as perguntas inventariadas nos diversos
manuais podem ser agrupadas em trés categorias — literais, implicitas e
inferenciais — verificando-se um equilibrio entre elas, dentro de cada manual.

Desta maneira, os autores concluiram que os manuais podem tentar
ajudar o aluno na tarefa de processamento da informacdo, no sentido de
aprender os conteudos, uma vez que as perguntas que incluiam poderiam
favorecer diversos tipos de actividades mentais.

Silva (1999) considerando que nem sempre a elaboracdo dos manuais se
pautou pelas melhores razoes, refere alguns aspectos que considera
particularmente gravosos. Apresentam lacunas ou deficiéncias graves na sua
estrutura, como sejam a auséncia das referéncias bibliograficas que apoiaram
o trabalho realizado, e que poderiam ser consultadas por alunos e professores,
para aprofundamento das matérias, além de nado mostrarem grande rigor no
que respeita as sugestdoes metodologicas (desadequadas as realidades das
escolas) e aos objectivos (que nao apelam a construcao do sucesso educativo).

Determinam, por vezes, um papel passivo para o aluno e dependente do
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professor e, mesmo que bem construidos, nem sempre sao aproveitados da
forma mais correcta. Também, o facto de serem livros obrigatérios contribui
para afastar o gosto e o interesse dos alunos e que sejam olhados numa
perspectiva dogmatica e acritica, por alunos, professores e comunidade
educativa em geral. A sua escolha é feita de uma forma precipitada, atendendo
ao tempo reservado para tal, e nem sempre orientada pelas melhores razoes,
dadas as pressoes a que os professores sao sujeitos (principalmente por parte
das editores, cujas motivacoes sao alheias a procura do sucesso educativo). O
referido autor salienta, ainda, o facto do Ministério da Educacdo nao lhes
prestar a devida atencao, situacdo que parece ter melhorado com as medidas
que se pretendem introduzirs.

Beck & Mckeown (1994) procuraram saber que conhecimentos
constroem os alunos do 5.° ano de escolaridade sobre um tema especifico (o
periodo revolucionario na América) a partir dos textos propostos nos manuais
e como é que as caracteristicas destes interferem na sua compreensao. Para
tanto, realizaram ao longo de trés anos um estudo cujo objectivo central era
identificar as caracteristicas textuais que contribuem para a avaliacao
negativa dos manuais e as consequéncias para a aprendizagem dos alunos.

Baseando-se numa perspectiva cognitiva procuraram as actividades
mentais envolvidas no momento da leitura dos textos constantes nos manuais;
como os leitores interagem com eles, e o que retém da leitura.

Inicialmente, os autores analisaram os textos dos manuais recorrendo a
um critério cronologico, de acordo com as indicacées do programa, para
perceber como € que cada texto explica essa sequéncia dos acontecimentos
mais importantes.

Num segundo momento, realizaram um estudo para apreender os
conhecimentos prévios dos alunos sobre o tema. Os resultados indicaram que
a maioria possuia conhecimentos vagos e imprecisos. Posteriormente, em dois
estudos subsequentes, procuraram averiguar qual o impacto dos

conhecimentos prévios e da coeréncia dos textos na compreensdo dos

8 A nova legislacdo pretende controlar/certificar a producdao dos manuais escolares.
Determinando a criacéo de comissées de avaliagdo que certifiquem a qualidade dos manuais. No
entanto, estas comissdes de momento ficaram-se apenas pelo papel, restando saber até que
ponto a sua criacdo vai resolver alguns dos problemas detectados pelos estudos cientificos
realizados até a data nas diferentes areas, no sentido de melhorar a qualidade cientifica e
pedagobgica dos manuais (Lei n.° 47/2006, de 28 de Agosto e o Decreto-lei n.° 261/2007, de 17
de Julho).
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mesmos. No primeiro estudo, passaram quatro excertos de textos de manuais
a explicar a tematica, no segundo estudo forneceram versdoes adaptadas
desses mesmos textos. Os resultados demonstraram que os alunos que
trabalharam os textos adaptados compreenderam melhor o assunto e que uma
das maiores dificuldades foi compreender quais os agentes envolvidos e qual o
seu papel.

As autoras concluiram que a apresentacdo dos conteudos historicos nos
textos nao se encontrava orientada para desenvolver a sequenciacao temporal
dos acontecimentos, constituindo grande obstaculo a aprendizagem, o
pressuposto irrealista em relacao aos conhecimentos prévios dos alunos sobre
o tema. Concluiram, ainda, que os textos incluidos nos manuais de Estudos
Sociais usados nas aulas, nao se afiguram adequados a apresentacao de
relatos historicos coerentes e compreensiveis, nao sendo suficientes para
ajudar os professores a decidir o que € essencial ensinar e a produzir
explicacoes dos acontecimentos fundamentais. As autoras chamam, ainda, a
atencao para o facto de mesmo um texto coerente e bem construido ter as
suas limitacdes pois a informacdo ndo se transmite do mesmo modo a
criancas e adultos. Dai, a necessidade de debater assuntos a partir do manual

para clarificar e precisar as ideias essenciais.

1.2.3. A investigacao sobre manuais escolares de Historia

em Portugal

A investigacao sobre o ensino da Historia esteve, em Portugal, até aos
anos 90, genericamente repartida entre dois campos: o da Psicologia que
enquadrava os problemas gerais de aprendizagem; e o da Historia da
Educacao que enquadrava historicamente o ensino desta area. No entanto,
produziam-se pontualmente outros estudos que demonstravam uma
preocupacao, por exemplo, com o contetildo dos discursos que chegavam ao
aluno com as propostas curriculares e com os manuais. Centrando-nos nesta
area e na sequéncia do ponto 1.2.2. entendemos a semelhanca de Igreja (2004,
275), que o manual de Historia, mais do que nenhum outro, “assemelha-se a
uma «enciclopédia», um conjunto de saberes considerados fundamentais,

cobrindo uma determinada época histérica ou apresentando a informacao
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considerada relevante sobre um determinado facto, tépico ou assunto”. Gérard
& Rogiers (1998) definem manual escolar como “um instrumento impresso,
intencionalmente estruturado para se inscrever num processo de ensino
aprendizagem, com o fim de lhe melhorar a eficacia” (19). Veicula um conjunto
de informacoes relevantes que podem ser manipuladas no sentido de
autenticar uma ideologia, um regime politico ou um processo de dominacao

cultural.

A disciplina de Histoéria viu, ao longo dos anos, o seu papel e lugar serem
alterados em funcdo do regime politico e ideolégico vigente. Sem necessidade
de recuar muito no tempo percebemos e, sem pretendermos fazer uma analise
da evolucdo da disciplina de Histéoria no Sistema Educativo portugués
percebemos isso mesmo. Convém, por isso, referir alguns aspectos que nos
ajudam a compreender a situacao em que esta disciplina se encontra hoje. Um
dos exemplos mais marcantes foi o Estado Novo, em que o manual ou livro
Unico, aprovado centralmente por uma comissdao mandatada pelo Ministério
da Educacao Nacional, zelava pelos valores patrioticos, enaltecendo as partes
da Histéria que poderiam fortalecer e sustentar a ideologia do regime e, que ao
mesmo tempo orientassem a consciéncia religiosa. Tudo isto apoiado num
meétodo de ensino expositivo que subentendia a incontestavel autoridade do
professor. O manual assumia tal centralidade que dispensava qualquer outro
tipo de material e/ou recursos alternativos de formacao e aprendizagem. Este
sistema nao passava da doutrinacado das populacdes (Reboul, 1977, citado por
Igreja, 2004).

Com a queda da Ditadura Salazarista a 25 de Abril de 1974, planeavam-
se novas alteracoes para a educacédo. No caso do ensino da Histéria, procurou-
se alterar a ideia da pura e simples transmissdo (a memorizacao de factos do
passado seleccionados para doutrinar o povo e inculcar valores ao servico da
ideologia) para uma abordagem  disciplinar mais cientifica e
metodologicamente mais valida. Investindo-se numa metodologia mais
centrada na participacao do aluno, apoiada em textos e materiais alternativos
ou complementares ao Manual, propondo um contacto mais directo com as
fontes historicas. Assim, se procuravam percursos alternativos para o ensino
da Historia, através de uma linha de ensino baseada na aprendizagem por
objectivos assente nos principios behavioristas (Barca, 1995, 332-333). Os

tempos mais recentes parecem apontar para uma perspectiva mais
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construtivista da aprendizagem onde o aluno € encarado como sujeito
interpretativo, que constréi — reconstréi activamente os seus conhecimentos

em funcao das suas experiéncias, ideias e valores proprios (Barca, 1995, 334).

Magalhaes (2002) elaborou um estudo sobre as concepcdes que
professores de Historia do 3.° Ciclo do Ensino Basico e/ou Secundario tém da
disciplina e do seu ensino: além de centrar a sua atencdo na identificacao
dessas concepcgoes, procurou também perceber se e como € que elas
influenciam o ensino da Histéria. Nas suas conclusées, a autora salienta que
os professores inquiridos demonstraram uma grande preocupacdo com O
contexto e a vivéncia dos alunos, e com o desenvolvimento das suas
competéncias cognitivas, preocupacao que se reflecte no ensino em sala de
aula e na escolha das fontes que devem consolidar a leccionacdo de cada
tema. No que a este Ultimo aspecto diz respeito, verificou Magalhaes que os
professores admitem seleccionar fontes apelativas, que supdem ir de encontro
aos interesses dos seus alunos, em detrimento de outras que consideravam de
dificil discriminacao. Afastam também fontes que desconhecem ou que tém
dificuldade/inseguranca em manipular, assim, em termos de recursos,
continuam a preferir os mapas, o video e o manual, as novas tecnologias
(materiais multimédia, jogos de computador, etc.

Fernandes (2002) realizou um estudo que incidiu nos 6° e 9° anos de
escolaridade e incluiu 185 alunos e 8 professores, com o objectivo de analisar
as concepcoes de uns e de outros sobre as finalidades da Histoéria, as praticas
pedagogicas implementadas nas aulas e as suas percepgoes sobre a Historia e
o seu ensino. Relativamente ao aspecto Prdticas Pedagdgicas foi entregue a
alunos e professores uma listagem de actividades pedagogicas que deveriam
ser assinaladas, numa escala, tendo em conta as actividades que podiam ser
desenvolvidas nas suas aulas: exploracao/utilizacao do manual como pratica
de leitura individual, colectiva ou em grupo; consulta de documentos escritos;
consulta de documentos ndo escritos (iconograficos, figuras, orais e registos
sonoros); a exploracao de banda desenhada, musica, filmes e caricaturas; o
desenvolvimento de trabalhos de projecto; a realizacdo de debates sobre temas
e assuntos estudados; realizacao de trabalhos de grupo ou pares; preparacao
de visitas de estudo; analise de mapas, graficos e tabelas cronologicas.

Os dados recolhidos permitiram concluir que nas turmas do 6° ano, 31%

dos alunos de meio rural e 19% de meio urbano referem explorar o manual
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como pratica de leitura individual muitas vezes; 40% dos alunos de meio rural
e 49% de meio urbano utilizam muitas vezes o manual como pratica de leitura
colectiva. Ja nas turmas do 9° ano, 26% dos alunos de meio rural e 48% de
meio urbano admitem recorrer a exploracdo do manual individualmente
muitas vezes. Enquanto, 52% dos alunos de meio rural e 48% de meio urbano
utilizam muitas vezes o manual colectivamente.

Pode, entdao concluir-se que o manual foi a metodologia que os alunos
mais assinalaram o que levou o investigador a salientar que este “é¢ a base de
grande parte do trabalho de sala de aula de Histéria para os dois ciclos” nos
dois ambientes em questdo (Fernandes, 2002, p.138). Também as respostas
dadas pelos professores vém confirmar estes dados, ja que reconhecem
recorrer muitas vezes ao manual na sua pratica pedagogica.

Nao obstante, o referido autor salientou o facto de os alunos terem uma
visao negativa do manual, ja que o consideram pouco atraente e rotineiro.

Tengarrinha (2001, 171) apresentou um estudo sobre a qualidade dos
manuais escolares de Histéria do Ensino Basico (2.° e 3.° Ciclos) e do
Secundario publicados por cinco editoras, tendo como ponto de referéncia os
programas estabeleceu os seguintes critérios: desenvolvimento dos conteudos;
eficacia e clareza dos conceitos e nocoes basicas utilizadas; metodologias
propostas. Em geral, os manuais analisados mereceram a apreciacdo positiva
do autor, destacando algumas consideracdoes que parecem ser de grande
interesse: um dos objectivos deste estudo era analisar as fontes iconograficas
dos manuais, esclarecendo o autor que “o dialogo que se estabelece através da
imagem €, sem duvida, um dos meios mais eficazes para vencer o
distanciamento entre o discurso do professor, o texto do livro didactico e o
universo cultural dos alunos. De lamentar, porém, que na grande maioria dos
casos nao exista indicacao da fonte da ilustracao”.

No que diz respeito aos textos, o autor, ndo tece grandes consideracoes
chamando, apenas a atencédo para o facto de, em alguns casos, estes serem
excessivamente longos, sem subtitulos separadores e s6 com o destaque de
algumas palavras-chave a “negrito”. Apenas num manual do 2.° Ciclo verificou
um excesso de texto, nomes e datas, tendo em conta tratar-se de um manual
do 6.° ano de escolaridade. Em regra, os textos sdao acompanhados de trechos
exemplificativos bem escolhidos, sugestivos e que permitem exercitar a
interpretacao de fontes secundarias, com bons exercicios e trabalhos praticos

no final de cada Capitulo; apresentam boas cronologias, localizando os
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acontecimentos no tempo, pequenas biografias de personalidades, mini-
enciclopédias tematicas, sinteses de conteiidos bastante esclarecedoras e bons
controlos de aprendizagem. Para o caso dos manuais do secundario
acrescenta-se a apresentacao de boas sugestoes para trabalho de projecto.

Quando analisa os manuais a luz das orientacdes programaticas (no que
diz respeito aos conteudos, conceitos e metodologias), o autor identifica varios
tipos de desajustamento, entre os quais se contam a cobertura de "lacunas
importantes deixadas nos Programas" e a rectificacdo de "enunciados
cientificamente menos correctos dos Programas". Assinala, ainda, que alguns
manuais conseguem superar a tendéncia de apresentar uma visao reduzida
dos contetidos. No que se refere aos conceitos/nocoes basicas, o autor,
encontra dificuldades de duas naturezas que nao terdo sido resolvidas da
melhor forma: designagoes que alteram o contetido e conceitos que nao estao
suficientemente explicitados.

Um outro ponto focado pelo autor foi a insuficiéncia no plano cientifico, e
apesar de nao fazer uma analise detalhada dos erros, centra a sua analise no
desenvolvimento dos conteudos, como é o caso do “Mercantilismo”, do “Regime

Pombalino”, a “Guerra dos Sete Anos”, a “Revolucao Francesa”, etc.

1.2.4. Critérios de apreciacao de manuais escolares

Numa altura em que se percepciona a mudanca como uma constante,
uma das preocupacdes mais marcantes no campo do ensino, € o acesso do
aluno a varias fontes de informacédo e a melhoria das condicées de acesso as
mesmas, de modo que o manual escolar vive cada vez mais num universo de
linguagens e meios de informacado que se vao ampliando e diversificando. A
este facto, associa-se a concorréncia entre os grupos editoriais pelo dominio do
mercado de oferta dos livros escolares, como ja referimos, que todos os anos,
procuram impor os seus produtos apostando na renovacao da imagem,
juntamente, com a oferta de novos materiais e a promocao de sessoes de
divulgacao para as escolas e para os professores. Apesar da eficacia que esta
estratégia mercantil possa ter, nao € central para os professores seleccionarem

os manuais que deverdo orientar o seu ensino e a aprendizagem do aluno.
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Assim, se justifica que consideremos o significado do manual e os critérios que

devem presidir a sua construcao e seleccao.

Choppin (1992) entende que o manual escolar € um suporte escrito
imprescindivel na leccionacdo de varias disciplinas curriculares. No entanto,
para que isso se possa verificar, o manual deve ser bem fundamentado e

estruturado a partir de critérios cientificos, pedagogicos e didacticos.

O que é que na verdade devemos ter em conta quando analisamos ou
produzimos um manual escolar? A analise de manuais escolares deve incluir a
forma de utilizacdo e apropriacdo das mensagens pedagoégicas e didacticas,
numa interpretacdo entre o uso e as praticas (Magalhaes, 1999). Assim, o
manual deve ser interpretado a partir de um olhar cultural, pedagégico e
didactico. Pois, enquanto objecto de cultura interpreta e compreende opcoes
culturais mais ou menos explicitas. Neste sentido, valoriza e estabelece
determinado conhecimento em detrimento de outro.

Nesta linha de pensamento, Igreja (2004) propoe alguns factores a ter em
conta quando escolhemos/adoptamos o manual escolar: i) grau de fidelidade
relativamente aos objectivos, conteidos e matérias patentes no programa ou
curriculo a implementar; ii) recursos educativos que a escola/instituicao
dispde (equipamentos — informatico, audio, video, multimédia, etc., materiais
pedagoégicos disponiveis e que podem ser utilizados; iii) o contexto educativo
em que vai ser usado.

Alguns autores (Igreja, 2004; Gérard & Rogiers, 1998; Choppin, 1999)
referem que seria positivo incorporar na formacao inicial de professores, uma
componente obrigatéria vocacionada para uma maior exploracao da eficacia
educativa na utilizacdo do manual escolar. A este respeito Igreja (2004) refere
que a formacao de professores deveria assegurar os seguintes requisitos:
habilitar os docentes para fazerem uma seleccdo de manuais atendendo a
aspectos como a fidelidade ao curriculo, o conhecimento dos recursos técnicos
e materiais disponiveis na escola, o conhecimento do contexto socio-educativo
dos alunos e as prioridades de educacao/formacao definidos para a escola e a
turma; ensina-los a reflectir e confrontar manuais com outros recursos, de
modo a evitar usar o manual de forma esmagadora, ou deixa-lo num segundo

plano recorrendo a ele de forma muito esporadica. A partir destes factores
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estabelecer mecanismos de avaliacdao regular e periddica que coloquem o

mercado na dependéncia das necessidades detectadas.

Gérard & Roegiers (1998) na sua investigacdo sobre manuais escolares
colocam a tonica na avaliacao a que o manual deve ser sujeito. Uma avaliacao
de varios tipos: de processo de concepgdo;, de produto;, e, de utilizacdo
pedagdgica. A primeira, consiste em acompanhar o processo de elaboracao, o
que permite controlar a qualidade do produto ainda em preparacao, podendo
alterar pormenores no sentido de ultrapassar eventuais problemas ou lacunas
que possam surgir. A segunda, pretende determinar a qualidade final do
manual para que este possa ser certificado. Por ultimo, a avaliacdo da
utilizacao pedagoégica procura aferir se o manual adoptado é adequado para
esse contexto escolar. Para isso deve recorrer-se a avaliacao dos efeitos junto
de professores e alunos, uma vez que, segundo os autores, as funcdes que o
manual possa desempenhar no processo de ensino/aprendizagem, variam
consoante o seu utilizador, a disciplina e o contexto em que o manual é

elaborado.

Neste sentido, Moreira et al (1999) nas consideracoes finais sobre o
“bom” e “mau” manual referem que cada disciplina deve estabelecer os
critérios que se adequam as necessidades do seu trabalho. Choppin (1992) por
sua vez, realca o facto de todas as investigacoes precisarem de ter como base
critérios cientificos, pedagoégicos e didacticos.

E neste sentido que os estudos referidos ao longo deste capitulo, para a
disciplina de Historia, apontam como critérios fundamentais: a adequacgao do
manual ao Programa; o modo como se desenvolvem os conteudos; as
caracteristicas dos textos, documentos/fontes utilizadas; as metodologias

propostas.
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O professor deve “ter ideias claras a respeito do papel da
escola, estar plenamente consciente do que, pessoal, institucional
e socialmente, se espera do seu trabalho (...)” o que implica estar
mais presente na operacionalizacdo das orientacdes curriculares,
“na medida em que sabe qual é a razdo das coisas que realiza,
qual é o papel de cada passo educativo que da para o
desenvolvimento global do sujeito”.

Miguel Zabalza, 1992, 35.

Neste Capitulo debrucar-nos-emos sobre o papel do professor como
agente tradutor ou executor dos pressupostos e prescricoes estabelecidas pelo
Ministério da Educacdo e veiculadas sobretudo através dos documentos
curriculares. A investigacdo informa-nos que as decisdoes de ensino que os
professores tomam nao podem deixar de ser enquadradas no Sistema
Educativo onde se elaboram: em sistemas educativos centralizados os
professores sao basicamente executores das decisdes provenientes de
instancias superiores; em sistemas educativos mais abertos as decisdes
situam-se, em larga medida, ao nivel da escola e dos seus professores.

Numa tentativa de optimizacdo e uniformizacdo do curriculo em funcao
dos acontecimentos apurados durante mais de trés décadas de investigacao
que decorreu sob o signo behaviorista, pelos anos de 1960, parecia razoavel
que fossem técnicos, e ndo professores, a tomar decisdes relativas ao ensino,
sendo estes os executores das mesmas (Sancho, 1990). Assim, surgiu o que
ficou designado por curriculo a prova de professor. Este curriculo, que se
acreditava poder ser utilizado por qualquer um, independentemente, do seu

grau de preparacao e por mais complexa que fosse a situacdo de ensino, era
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constituido por planos de aula e materiais necessarios para as levar a cabo
(Damiao, 1991).

A investigacdo que teve lugar a partir dos meados de 1970, mas
sobretudo de 1980, e se desenvolveu num enquadramento cognitivista
demonstrou que a pratica de ensino se revelava diferente da que era proposta
pelos especialistas em planificacao (Sancho, 1990). Na verdade, percebeu-se
que um documento curricular desencadeava diferentes accoes docentes, ao
ponto de se poder afirmar que "cada professor realiza a sua propria versao"
(Sancho, 1990, 99) do mesmo. Os estudos que se realizaram neste
enquadramento em torno das percepcoes e decisoes docentes face ao curriculo
proveniente da tutela, e que assumiram sobretudo um caracter naturalista,
produziram dados que contribuiram para repensar a funcdo do professor,
permitindo destacar uma implicacdo mutua entre o pensamento e a accao
(Sancho, 1990).

Esta linha de investigacdo e outras que ganharam terreno nas referidas
décadas, como a etnografica/contextualista e a socio-construtivista, ndo sao
certamente alheias ao facto de nas ultimas reorganizacées curriculares, que
tiveram lugar nos Estados Unidos e na Europa se ter adoptado como
pressuposto a necessidade de descentralizar as decisdes relativas ao ensino,
dando mais espaco as escolas para adaptarem as orientacdes provenientes de
instancias centrais as suas especificidades e necessidades, cabendo ao
professor, em ultima instancia, concretizar na sua pratica essas adaptacoes,
tendo em conta a realidade de cada turma.

Assim, ao longo deste Capitulo procuraremos esclarecer alguns dos
processos decisionais dos professores que estdo patentes em dois momentos
essenciais do seu trabalho: na planificacdo prévia a aula e na propria aula.
Nesse esclarecimento, daremos especial destaque aos processos de decisao

docente que a investigacado tem revelado no ambito particular da Historia.
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2.1. O Curriculo como espaco de decisao

Se, o desenvolvimento curricular supdoe ou implica uma constante
tomada de decisdo, ¢é fundamental, perceber quais as questdes que
influenciam e condicionam essas decisdes no quadro actual.

Uma das questoes que se coloca todos os anos aos professores na
planificacdo do novo ano lectivo € o cumprimento ou ndo dos programas.
Sendo no caso da disciplina de Historia, uma das que mais parece afectar o
trabalho de planificacdo docente a longo prazo. De facto, um estudo realizado
pelo Instituto de Inovacao Educacional, no inicio da década de noventa, com o
objectivo de analisar o modo como os programas de Historia e Geografia de
Portugal e de Historia estavam a ser implementados nas escolas, evidenciou
que a maior parte dos professores nao conseguia contempla-los integralmente
(Estrela, 1998). Desta maneira, parece fazer sentido que a gestao destes
programas, se faca de forma flexivel, com base nos “nucleos programaticos”
estruturantes para a formacao histérica dos alunos; bem como para a sua
formacao pessoal, social e cientifica de acordo com as caracteristicas do

contexto (escola e turma).

De outro modo, tendo os programas de Historia assumido um caracter
tendencialmente cronologico, a auséncia de decisdo docente quanto a esses
nucleos deixara necessariamente de fora os conteudos referentes a Historia
Contemporanea, que deixam um vazio no que respeita ao conhecimento de
acontecimentos mais proximos, o proprio Ministério afirma que ainda que
extensos, os programas em vigor, deixam ao professor, a escolha do tipo de
abordagem de cada tematica. “O professor entendera o Plano de organizag¢do e
sequéncia do ensino-aprendizagem como um conjunto de sugestoes de
trabalho e utiliza-lo-a com a necessaria flexibilidade, respeitando embora as
suas linhas gerais, na medida em que nestas se concretizam muitas das
intencoes basicas do programa.” (Ministério da Educacao, 1991b, 5). Propondo
apenas um numero base de aulas para cada unidade tematica que o professor
deve distribuir consoante as suas caracteristicas e as dos seus alunos.

Kirkby refere, ainda, que o professor deve estar preparado para recusar a
ideia de obrigatoriedade de esgotar o programa da disciplina, até ao limite.

Outra questao que tém implicacdes nas decisoes docentes é o lugar que

os conteudos ocupam em relacao as finalidades e objectivos que presidem o

-67 -



2.1. O Curriculo como espaco de decisao

seu ensino? A resposta a esta questdo € controversa, ja que, nao
dispomos de critérios seguros que nos indiquem momentos, acontecimentos,
factos, personalidades, etc. em detrimento de outros para desenvolver e atingir
as finalidades e objectivos do ensino da Historia. Neste sentido, a planificacao
deve contemplar objectivos cognitivos, formativos e soécio-afectivos,
seleccionando e conceptualizando os conteudos e privilegiando as grandes
linhas de conducdo do processo historico (Kirkby, 1987). Sendo a grande
preocupacao transmitir aos seus alunos mais do que a memorizacdo dos
conteudos programaticos. Esta é talvez a funcao mais tradicional dos manuais
e a que mais criticas tem motivado, uma vez que, mais do que dominar os
conteudos pretende-se, actualmente, que o aluno desenvolva métodos,
atitudes ou até mesmo habitos de trabalho e de vida. No entanto, nao se trata
apenas de repetir os conhecimentos que o manual inclui, mas também de ser
capaz de exercer um saber fazer cognitivo sobre esses mesmos saberes
utilizando-os em determinados contextos de aprendizagem. A consolidacdo dos
conhecimentos tem como objectivo exercitar o aluno tendo em vista o reforco

dos conhecimentos adquiridos.

Prosseguir o Programa permitindo que apenas alguns alunos o
acompanhem ou que toda a turma consiga alcancar os objectivos estipulados,
ainda que nao se cumpra integralmente? Esta € uma das decisbes que o
professor deve tomar logo de inicio, tendo em conta que num Sistema
Educativo, que comeca a introduzir a diferenciacao pedagogica tendo como fim
o sucesso de todos os alunos, é importante adoptar a nocado de curriculo
flexivel, as realidades da escola.

Segundo o Decreto-Lei n.° 6/2001 de 18 de Janeiro, entende-se por
gestao flexivel do curriculo um “conjunto de aprendizagens e competéncias,
integrando os conhecimentos, as capacidades, as atitudes e os valores, a
desenvolver pelos alunos ao longo do ensino basico, de acordo com os
objectivos consagrados na Lei de Bases do Sistema Educativo para este nivel
de ensino. No quadro do desenvolvimento da autonomia das escolas
estabelece-se que as estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional,
visando adequa-lo ao contexto de cada escola, deverao ser objecto de um
projecto curricular de escola (...), o qual devera ser desenvolvido, em funcao do
contexto de cada turma, num projecto curricular de turma (...)” (Ministério da

Educacao, Decreto-Lei n.° 6/2001 de 18 de Janeiro, 258-259).
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No entanto, estas questdées assumem agora mais controvérsia, uma vez
que o novo sistema de avaliacao de professores inclui nos parametros de
avaliacdo o cumprimento do programa, como factor decisivo na atribuicao de
classificagcoes positivas. Mais concretamente, no segundo parametro de
avaliacao do coordenador de grupo disciplinar refere-se na “realizacdo das
actividades lectivas” como elemento de avaliacdo o “Cumprimento dos
objectivos, orientacdes e programas das disciplinas ou areas curriculares

leccionadas” (Ministério da Educacao, Decreto-lei 2/2008, 229).

2.1.1. A énfase nas decisoes docentes

Em Portugal, a semelhanca do que acontecia em muitos paises europeus,
até a década de 1980, o curriculo era entendido como um conjunto de
disciplinas constantes de um plano de estudos desenhado a nivel nacional.
Decidido pela tutela e concretizado individualmente pelo professor nas escolas,
tal plano traduzia-se num bloco de conhecimentos a transmitir ao aluno
(Gomes, 2001).

Nessa década, do mesmo modo que acontecia em Espanha, o termo
curriculo generalizou-se (Zabalza, 1992), passando no nosso pais a constar
dos documentos normativo-legais e a ser alvo de discussdo nos meios mais
ligados a politica educativa. Apos a aprovacao da Lei de Bases do Sistema
Educativo, em 1986, difundiu-se em todos os sectores da educacao (revistas
de educacado, investigacoes no dominio educativo, escolas, etc.) (Magalhaes,
2002) que, em unissono passaram a reclamar novas praticas de gestao
curricular, nomeadamente, a sua centralizacdo nas competéncias e
experiéncias educativas concretas (Gomes, 2001) o que implica atender-se as
necessidades, interesses e expectativas de sujeitos especificos, os quais como
se percebe, ndo podem ser contemplados num curriculo de abrangéncia
nacional. Tal proposta nao invalida que deixemos de entender o curriculo
nacional como fundamental na orientacdio do Sistema Educativo.
Efectivamente, um curriculo com esta abrangéncia apresenta um conjunto de
pressupostos sociais, economicos, politicos e culturais, bem como um
conjunto de principios e valores que emergem da sociedade como um todo e,

em simultaneo, concorrem para a consubstanciar. Deste modo, quando se fala
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em curriculo deve ter-se em atencdo trés realidades que o atravessam e que se
cruzam entre si: a sociedade, o conhecimento e o aluno. Assim, aquilo que se
pretende do aluno nao pode deixar de estar ligado as politicas educativas, as
quais determinam os objectivos a atingir e os conhecimentos a adquirir, e
determinam, consequentemente, o papel do professor como executor ou
decisor do e no processo de ensino/aprendizagem.

Nesta linha de pensamento nao tera muito sentido enveredar por uma
das duas concepcoes de curriculo que se apresentam na actualidade como
antagonicas e vao coexistindo e alimentando um debate que a lado nenhum
conduz: o curriculo centrado no aluno ou o curriculo centrado nos conteudos.

Numa tentativa que se nos afigura ser de compromisso, tem sido
preocupacao das ultimas legislaturas, atribuir mais autonomia as escolas e
aos professores na construcao e desenvolvimento de projectos curriculares
orientados para a realidade especifica do aluno e dos contextos sociais e
culturais em que esta integrado?. Assim, no ambito de um modelo mais aberto
de gestdo escolar, o professor como membro da comunidade educativa, é
chamado a tomar decisbes no Grupo Disciplinar (com representacdo no
Conselho Pedagoégico), o que lhe confere, pelo menos aparentemente, um maior
poder de decisdo no quadro da organizacao curricular (Decreto-lei n® 6/2001,
de 18 de Janeiro que estabelece os principios orientadores da Organizacao e
Gestao curricular do Ensino Basico), desde que “respeitando os nucleos

essenciais” do curriculo, estabelecido a nivel nacional.
2

Neste ponto duas perguntas se impde: sera que a gestdo mais flexivel do
curriculo torna os professores efectivamente mais autéonomos em matéria de
decisao curricular? E, como é que se desencadeia este processo decisional?

Em termos formais, € possivel responder do seguinte modo, o curriculo
de ambito nacional admite uma margem de liberdade, ao abrigo da valorizacao
das componentes regional e local, bem como das caracteristicas da escola e da
sala de aula. Deste modo, a gestao flexivel do curriculo permitira decisoes
especificas, mesmo tendo em conta os constrangimentos com que o0s

professores se confrontam

9 A pretensao de adequar o ensino nas escolas ao contexto regional e local ndo é algo novo, ja se
vislumbrava nos discursos sobre pedagogia, no ano de 1945 pela mao de José Maria Gaspar
professor da Escola do Magistério Primario na obra Oica Senhora Professora: Ensaio

Pedagégico, editado pela Coimbra Editora (Damiao, 2008).



Capitulo 2: Os professores: executores ou decisores do Curriculo?

No que respeita ao Ensino Basico, em particular, a gestdo curricular,
como atras referimos regulamentada pelo Decreto-lei n°® 6/2001, de 18 de
Janeiro, esta estruturada em trés niveis: (1) ao nivel da escola, onde se deve
decidir, entre outros aspectos, e a organizacao das diversas areas curriculares
disciplinares e nao disciplinares, a gestdo das cargas horarias e dos tempos
lectivos. Decisoes essas que serdao plasmadas no seu Projecto Educativo; (2) ao
nivel da turma, onde se deve decidir as experiéncias de aprendizagem a
oferecer aos alunos, e a articulacdo entre as diferentes areas curriculares
disciplinares e nao disciplinares. Decisdes que sdao tomadas pelo Conselho de
Turma e serao plasmadas no Projecto Curricular de Turma; (3) ao nivel do
professor que deve tomar decisbes especificas para os seus alunos em

concreto, tendo em conta os niveis anteriores.

Reflectindo sobre este ultimo nivel de decisdo, Pacheco (2001) especifica
a autonomia dos professores do seguinte modo: autonomia de orientagdo, que
se situa dentro dos referenciais que lhe sdo apresentados e que lhe permite
decidir a sua accao, a nao ser que existam rigorosos mecanismos de controlo
curricular; autonomia relativa, pelo facto de as suas praticas serem
processualmente reconstruidas apesar de normativamente definidas; e
autonomia de negacdo, que € reconhecida nos discursos oficiais, mas negada
no contexto das escolas, uma vez que as condicoes de trabalho podem, em
determinadas situacoes, limitar a sua accao.

O mesmo autor reconhece que embora os professores nao sejam
completamente autébnomos na seleccdo e organizacao curricular, uma vez que
a tutela estipula objectivos, conteuidos, actividades, recursos didacticos e
avaliacao do rendimento do aluno, dispéoem de uma margem de autonomia
decisional no que respeita a sua transformacdo didactica, sequencializacao e
extensao, de forma a adaptar o curriculo estabelecido as caracteristicas dos
alunos. Pacheco reconhece, ainda, autonomia aos professores na seleccao do
manual escolar, em funcdo da sua adequacdo as decisdes previamente
tomadas.

Tem, assim, sentido que no inicio do ano lectivo e com regularidade os
professores esbocem, em ambiente colegial, as linhas mestras do seu trabalho,
tendo em conta problemas anteriormente detectados, as solugdes encontradas,
para melhorar o ensino e a aprendizagem (Machado, 2006). Esta abordagem

nao impede que ao longo do ano lectivo, os professores nao adaptem
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constantemente o estipulado as suas turmas e alunos pelos quais sao
responsaveis, tendo em conta, também, as suas proprias caracteristicas

profissionais (Clark & Peterson, 1990; Shavelson & Stern, 1981).

Para esclarecer a questao da autonomia decisional do professor face ao
curriculo encontra-se na literatura da especialidade diferentes modelos de
profissionalidade docente, entre os quais se contam o professor como técnico,
como profissional reflexivo e como intelectual critico (Pacheco, 2001; Damiao,
1996).

No primeiro modelo, centrado em objectivos definidos pela tutela, o
professor € perspectivado como um fiel executor de procedimentos que os
concretizam; no segundo modelo, centrado na resolucdo de problemas
praticos, o professor é perspectivado como principal inovador do curriculo; no
terceiro modelo, centrado na relacdo entre pensamento e accao do professor e
dos alunos, o professor é perspectivado como decisor em funcao das
especificidades pedagogicas da turma, como grupo.

Face a esta diversidade de modelos de profissionalidade Flores & Flores
(1998) afirmam que a participacdo dos professores no processo de
desenvolvimento curricular se situa numa linha que vai desde a mera
execucao até a decisdao critica. De salientar que quanto maior for o seu
envolvimento (individual e/ou em grupo) ao nivel de escola, maiores serao as
possibilidades de responder a diversidade dos desafios que se lhe colocam no
quotidiano de ensino (Leite, 2000). Assim, parece nao restarem duvidas de que
a informacédo relativa ao curriculo que chega as maos dos professores, deve
poder ser trabalhada por eles. De modo que, quando preparam as suas aulas,
filtrem e organizem os objectivos, estruturem os contetudos, escolham os
métodos, seleccionem os recursos e instrumentos de trabalho, ponderando o
que podem ou nao explorar e como o devem fazer (Zabalza, 1992; Santos,
2000a).

Neste empreendimento, pode o professor recorrer aquilo que Zabalza
(1992) designou por “mediadores de planificacao”, que podem ser os manuais
escolares, os guias curriculares, as revistas do ministério ou de caracter
cientifico, as suas proprias experiéncias de ensino, etc. Considerando que
estes mediadores constituem, na 6ptica deste autor, esbocos de planificacao
realizados, em principio, por especialistas ou técnicos que tém, eles proprios, a

sua interpretacdo das orientacdes da tutela, o professor ndo deve deixar de
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fazer uma leitura critica dos mesmos quando planifica qualquer acto de
ensino, tomando as suas proprias decisdes, aspecto a que prestaremos, de

seguida, atencao.

O processo de decisao docente em sala de aula

Podemos afirmar que existe ja um numero bastante significativo de
investigacdes sobre os processos de pensamento e de decisdo docente, que,
como antes referimos, se desenvolveu, em grande medida, por se notar uma
diferenca entre os curriculos prescritos e a forma como eram apreendidos e
colocados em pratica pelos professores (Clark & Peterson, 1990; Shavelson &
Stern, 1981). As conclusoes dessas investigacoes permitem afirmar que estes
nao sao meros reprodutores/executores do curriculo, devendo ser encarados
como “profissionais activos”, que interpretam as diferentes situacoes e optam
com base nas suas concepcoes, depois de ponderadas diversas alternativas.
Este processo decisional, mais consciente ou mais rotinizado, assenta num
complexo processamento cognitivo da informacao (Shavelson, 1973; 1976)
que, para o caso do nosso estudo, importa esclarecer, quando situado na

planificacdo de uma tematica e no seu ensino em sala de aula.

Para perceber melhor este processo recorremos a clarificacdo dicotomica
que Sutcliffe & Whitfield (1979) fizeram das decisdes que os professores
tomam em tal contexto: decisoes imediatas versus decisoes reflectidas, em
funcao do tempo de laténcia; decisoes que implicam accao versus decisoes que
nao implicam accdo (decisdes nulas); decisdes que pressupdem um
conhecimento do processo de tomada de decisao versus decisbes que
pressupdoem desconhecimento, total ou parcial; decisdes simples versus
decisdes compostas, se a decisdo origina uma ou mais acgoes, separadas no
tempo.

Damiao (1991) com base na analise de trabalhos de varios autores,
apresenta outras tentativas de elucidacdo das decisdoes docentes. Uma delas
relaciona-se com o desenvolvimento de duas vias de acesso: a via normativa,
virada para o esclarecimento de como se devem tomar as decisées, apresenta

esquemas genéricos que sistematizam fases ou etapas orientadoras da accao;
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e a via descritiva, que estuda como é que se desenvolvem efectivamente as
decisoes, esclarecendo como se efectuam as escolhas!® numa determinada
situacao.

A segunda via levanta algumas questdoes sobre a possibilidade e o
interesse da sistematizacdo do processo de decisdo, ja que as decisdes
relativas ao ensino sao revestidas por uma especificidade que depende das
funcodes que o professor desempenha e de cada situacdo (Shavelson & Stern,
1981). Atendendo a rigidez com que as etapas desta via podem ser
apresentadas, a sua aplicacdo directa torna-se problematica se entendida

como perspectiva.

Clarck & Peterson sao apontados por diversos autores (Damiao, 1991;
Santos, 2007; Januario, 1996) como referéncia nesta problematica da tomada
de decisdes devido ao seu trabalho de compilacdo e esquematizacao de
estudos pioneiros (nomeadamente de Jackson, 1968; Dahllof & Lundgren,
1970; Conferéncia Nacional de Estudos Sobre o Ensino, 1974) que
contribuiram para o desenvolvimento de um novo paradigma de investigacao
em ensino, deixando para tras ou reconvertendo a influéncia da corrente
behavioristall. Se esta ultima corrente, também designada por processo-
produto investiu na eficacia docente em sala de aula, pretendendo
correlacionar de modo “directo” e “unidireccional”, o comportamento do
professor nos resultados académicos dos alunos (Clark & Peterson, 1990, 448-
449) a que emergia em finais dos anos 1970 e 1980 alargava o campo de
pesquisa para abarcar outros aspectos relacionados com o pensamento do
professor e as ligacoes que estabelecia com a accao docente incluindo também

as relacdes que esses aspectos estabelecem com o pensamento e accdo dos

10 Shavelson & Stern (1981) assumem que os professores, como pessoas que sdo, dispdem de
uma capacidade limitada para gerir a informacao sobre o seu meio envolvente. O processamento
dessa informacao requer uma ligacdo entre a informacéo que é armazenada na memoéria a curto
prazo e que pode ser transferida para a memoria a longo prazo, que é mais estavel.
Complementarmente os autores referem que como o professor processa a informacdo de um
modo diferente, em funcédo das suas préprias caracteristicas, perspectivas e da interpretacdo da
nova informacéo, o que implica que professores diferentes possam apreender a mesma situacao

de maneira diferente e decidir de modo diferente.

11 Ao contrario de uma visdo absolutamente critica desta corrente ndo podemos, deixar de
referir a relevancia dos estudos que produziram (Clark & Peterson, 1990; Shavelson & Stern,
1981), sendo que apesar do aparecimento de uma nova linha de investigacdo, a exploracado da

relacdo entre o comportamento do professor e dos alunos néo terminou (Damiédo, 1991).
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alunos e vice-versa. Entende-se, assim, que no processo de
ensino/aprendizagem existe uma influéncia “circular e bidireccional” entre
estes diversos aspectos, como mostra o esquema delineado por Clack &

Peterson (1990, 447):

LIMITAGOES E OPORTUNIDADES

Planificagcdo Pensamentos
(pensamentos e decisdes
pré-activos e interactivas
pos activos)

Conduta do Conduta do
professor aluno
na turma na turma

PROCESSOS DE
PENSAMENTO
DO PROFESSOR

ACCOES DO PROFESSOR
E SEUS EFEITOS OBSERVAVEIS

Teorias e crengas Teorias e crencas

Figura 2 - Modelo de pensamento e ac¢do do professor

(Clack & Peterson, 1990, 447).

Os referidos autores consideram existir trés grandes dimensoes do
pensamento: teorias implicitas, concepg¢des e crencas; planeamento do
professor (pensamentos e decisdes pré e pés-activas); pensamentos e decisoes
inter-activas (que decorrem durante a aula e que tém em consideracdo as

situacoes pedagogicas concretas).

Também Shavelson & Stern (1989) consideram a necessidade de ter em
conta a relacao de dependéncia entre os aspectos referidos para melhor se
compreender o processo de decisdao!2, dai que o seu modelo de investigacao
sobre os juizos, decisdes e conduta do professor (Figura 3) assuma, também,
uma forma circular, mostrando como as informacdes obtidas sobre o meio
ajudam o professor a tomar decisdes Unicas que poderdao transformar a sua

conduta em situacoes concretas.

12 Os citados autores ja em 1981, na sua obra Research on teachers' pedagogical thoughts,
judgements, decisions and behaviour assinalaram que a relacdo entre o professor, o
pensamento, accdo do professor e as suas implicacbes para o aluno no processo de
ensino/aprendizagem é extremamente importante. O facto da investigacdo ndo se debrucar

profundamente sobre esta questdo é apontada como uma lacuna grave.

-75-



2.1. O Curriculo como espaco de decisao

Condlgbes anlecedenles

Caracteristlcas do professor

Processo cegnltive do professer

Informagéo sobre os
astudantes:

- Capacldade
- Particlpagdo
- Problemas de cenducta
Tipo de tarefs de sprendizagem:
- Metas
- Matéria
- Estudantes
- Actlvldades
Ambiente da escola e da turma:
- Agrupamento
- Clima avallativo

- Pressoes de fora

- Crengas

- Concepgac da matérla

- Complexldade cognltlva

|

Informagéo, selecgdo e integragio:
- Atrlbulgao
- Heuristlca
e Disponibllidade
= Representatlvidade
* Pontos de apole
. N
Proemlnéncla

- Confllto

\

Consequénclas para os professores

Planificagdo da aprendizagem:
- Selecg@o de contetdos
- Agrupamento de alunos

- Selecgdo de act|lvldades

A

Avallagdo do professer

N

- De julzos

- De declsGes

- Dos seus mélodos

Consequénclas para os estudantes

g

1—‘ Nio se conslderam neste trabalha

Interacgdo com os estudantes.

- Padrdes de
comportamento

- Probernas de conduta

- Tutor

Figura 3 — Modelo de investigacao sobre os juizos, decisdes e conduta do

professor (Shavelson & Stern, 1989, 379).

Nesta linha de pensamento, as decisdes do professor sdo o resultado de
um caminho que comeca no processamento da informacdo recolhida para
planificar as suas actividades e que € necessario compreender dentro de cada
situacao especifica. Nesta leitura deve ser tido em conta que as decisdes sao
tomadas com o objectivo de: adequar o sistema de ensino aos alunos e
melhorar a aprendizagem (Damido, 1991). Para que este processo possa ser
claramente entendido Shavelson & Stern (1989) sistematizaram as variaveis
que influenciaram as escolhas dos professores. Como podemos observar na
Figura 4, estes autores consideram que para compreender a accdo do
professor é fundamental conhecer os fins dessa mesma ac¢do, a natureza da

tarefa que desenvolve, a sua capacidade de processamento de informacéao e, a

relacao entre todos estes aspectos.
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Atribuicbes do professor

Informagées acerca das provaveis causas
acerca do comportamento dos alunos

dos alunos

Utilizag&o de heuristicas

Juizos dos professores
Diferengas individuais
entre os professores - acerca dos alun0§
- acerca dos contetdos

Decisdes
pedagégicas

Natureza da tarefa
de ensino

‘ Condicionalismos institucionais

Figura 4 - Factores que contribuem para configurar os juizos e decisdes

pedagobgicas (Shavelson & Stern, 1989, 392).

Clarck & Perterson (1990) fazem notar que a influéncia destas variaveis,
transpoe os limites da presenca fisica, ou seja, no momento de planificar o
professor é influenciado pelas informacoes que tem disponiveis. E, do mesmo
modo, deve ter presente que as decisdes que tomar vao influenciar a

participacao e os resultados de aprendizagem que espera dos seus alunos.

Shavelson & Stern, (1989) consideram, ainda, outras variaveis que
influenciam as decisdes e os comportamentos dos professores, como sejam, as
crencas relativas a educacdo e ao ensino, bem como as suas concepgodes em
relacao a area disciplinar que leccionam. Além disso, estdo atentos a uma
variedade de informacdes acerca dos alunos (recolhidas através de
observacdes informais, de conversas com colegas de trabalho, testes
estandardizados, registos escolares, etc.) que articulam com as suas proprias
caracteristicas e com os condicionalismos que cada situacdo apresenta. Ou
seja, parece que o conjunto de conhecimentos e experi€éncias que os
professores vao adquirindo “actuara como apoio conceptual e de justificacao

do que se decide” (Zabalza, 1992, 48).
Assim, impde-se que perguntemos: como € que o professor gere todas

estas variaveis nos momentos pré-activo e inter-activo. E na tentativa de

resposta que nos centramos no ponto seguinte.
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DecisOes pré-activas e inter-activas

No quadro da investigacao sobre as decisdes docentes importa, antes de
mais, esclarecer o que se entende por decisdes pré-activas e interactivas: as
primeiras dizem respeito as decisdes que o professor toma quando planifica
o/a ensino/aula; as segundas ocorrem no decurso do ensino/aula, a partir da

interaccao entre professor e alunos/turma.

- Decisoes pré-activas

Shavelson & Stern (1989) referem que nos anos de 1970 e de 1980, a
maioria dos professores recebia formacao inicial que os ensinava a planificar
de forma pré-activa em funcdo de objectivos concretos e da sua
operacionalizacdo, o que ditava a organizacdo das actividades de
aprendizagem e a avaliacao dos resultados, fazendo notar que tal formacao
pode mostrar-se pouco funcional, tendo em conta as caracteristicas reais da
turma. Tochon (1989) revela que ao implementar esses planos o professor
enfrenta dilemas de dificil solucao, ficando dividido entre a organizacdo e o
imprevisto, a rigidez e a flexibilidade, o factor técnico e o factor humano.

Alguns autores (Clark & Peterson, 1990; Shavelson, 1985; Shavelson &
Stern, 1981) consideram que se a actividade de planificacdo é fundamental,
uma vez que permite sistematizar decisées de ensino, pode constituir um
obstaculo na interaccao, pode, por exemplo, exercer uma influéncia tao forte
sobre o professor que este se mostra incapaz de o adaptar as necessidades dos
alunos num determinado momento.

O caracter tecnicista e abstracto dos esquemas tradicionais de
planificacdo, bem como a nao referéncia as caracteristicas do professor
(Shavelson & Stern, 1981) sao algumas das criticas que, com legitimidade, se
lhe podem fazer. Tendo esta circunstancia presente, Clark & Yinger (1979)
perguntaram a professores porque € que planificam? As respostas que
recolneram destes sujeitos permitiram-lhe afirmar que a planificacao
estabelece objectivos, conteudos, actividades, tendo em conta a distribuicao do
tempo, os materiais e recursos; a planificacdo constitui um conjunto de

estratégias a implementar durante o processo de instrucao.
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Passando para as explicacoes decorrentes da investigacdo cognitivista,
podemos afirmar que, em circunstancias reais de ensino, o professor tende a
tomar decisdes de ensino, ndo em funcao de objectivos muito especificados
mas em funcao de tarefas que incluem varios elementos — alunos, conteudos,
materiais, metas, contexto cultural e actividades -, os quais parecem
funcionar de modo conjunto, constituindo uma unidade coesa, sendo que nao
se conseguiu apurar qual a sequéncia em que o professor decide esses
elementos, parecendo que uns implicam os outros e a revisdo de um implica a

revisao dos outros (Figura 5).
TAREFA

Conteudo

Figura 5 - Componentes de uma tarefa
planificada pelo professor (Shavelson &
Stern, 1989, 398).

Contexto

sécio
cultural

Actividades

O esclarecimento das decisdoes pré-activas recebeu outros contributos
relevantes de autores que se debrucaram sobre os processos de planificacao.
Por exemplo, Clark & Peterson (1990) e Shavelson (1985) fizeram notar que as
decisbes que se passam para o documento escrito a que se chama plano,
funcionam essencialmente como um guido que, mais tarde, ira orientar a
interaccdo directa com os alunos. Por seu lado, Livingston & Borko (1989)
consideram que, a partir dos planos escritos, os professores estruturam
planos mentais, de modo a adoptar uma postura flexivel no decorrer da
actividade de ensino.

Tochon (1989) afirma que depois de implementado o professor avalia o
seu plano, podendo transforma-lo numa rotina, ou altera-lo se achar isso
necessario. Contudo, os estudos indicam que os professores procedem a
alteracdées pouco significativas podendo, no entanto melhorar-se a avaliacao

através do feedback e do treino adequados.
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Tochon (1989) e Sutcliffe & Whitield (1979) avancam outro
esclarecimento em torno das ditas decisdes quando referem que o professor
nao planifica apenas nos momentos determinados nas orientacoes
behavioristas!3, mas sempre que o considera necessario. Pode, este
profissional, planificar, por exemplo, em virtude da reflexdo pés-activa que faz
entre duas aulas.

A nocao de planificacao fica, assim, alterada deixando de ter sentido
continuar a entende-la apenas e s6 como documento escrito, devendo ser
alargada a “formas estruturantes mentalmente, de caracter mais imediato”
(Damiao, 1991, 39).

E importante, ainda salientar, pela mao de Clark & Yinger (1977) que
professores diferentes e, até o mesmo professor, perante as matérias e
segundo a evolucao da sua carreira, constroem e utilizam a planificacdo de
diferentes maneiras.

No que a este ultimo aspecto diz respeito, Livingston & Borko (1989)
referem que as decisdes de caracter pré-activo variam em funcao da
experiéncia do professor. De facto, os mais experientes, mobilizam nas suas
decisdes uma grande quantidade de informacao e denotam grande capacidade,
rapidez nesse processamento. Os professores principiantes demoram muito
tempo a escolher as informacdes que devem usar para decidir, alteram
frequentemente os seus planos, que muitas vezes se mostram desadequadas
na pratica, além de que tendem a centrar-se neles e quando se afastam deles
demonstram dificuldade em retoma-los. Clark & Peterson (1989), por seu lado,
consideram que os professores mais experientes atribuem menos importancia
a planificacao escrita das aulas. Retomando a ideia de outros autores, referem
que a planificacdo tem para eles um sentido pragmatico, no sentido de

simplificar os procedimentos e gerir o tempo de maneira eficaz.

13 Yinger (1977, citado por Shavelson & Stern, 1981) organizou em cinco niveis as planificacoes
que se aconselhava os professores fazerem: planificacdo anual ou a longo prazo; planificacao

trimestral, planificacdo mensal, semanal e planificacdo diaria.
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- Decisoes inter-activas

Se actividade docente, a perspectiva behaviorista tende a valorizar a
planificacdo escrita que deve ser aplicada em interaccdo, a perspectiva
cognitivista valoriza igualmente a interaccdo, considerando que, como
referimos, neste contexto, o professor também decide enquanto interage com
os alunos.

Shavelson (1976) considera que estas decisdes podem ser de trés tipos:
planeadas, se constam da planificacao escrita; extempordaneas, se sao tomadas
em sala de aula, em funcao dos acontecimentos relevantes; ou uma mistura de
ambas.

No sentido de esclarecer tais decisdes, Sutcliffe & Whitfield (1979)
propéem uma sequéncia em quatro passos: estimulos desenvolvidos pela
turma e que o professor pode ou ndo captar; captacdao dos estimulos por parte
do professor que considera uma resposta; apreensdo e interpretacdo dos
estimulos que podem conduzir ou ndo a uma intervencao por parte do

professor; o professor age em conformidade com a decisdo tomada.

Com base na investigacao realizada, Clark & Peterson (1990) e Shavelson
& Stern (1981) apresentam esquemas onde constam esses passos.

Segundo Clark & Peterson (1990) o professor procede a uma avaliacao
constante do decurso da interaccdo em funcdo do juizo que faz do
comportamento dos alunos o que permite estabelecer quatro vias diferentes de
decisao: 1.%) considera esse comportamento toleravel e continua a aula; 2.%)
considera que esse comportamento nao € toleravel, mas decide continuar a
aula dado que nao possui estratégias alternativas; 3.%) considera que esse
comportamento nao € toleravel e apesar de ter estratégias alternativas decide
continuar a aula prevendo que o comportamento volte a ser toleravel; 4.%)
considera que esse comportamento nao € toleravel e possuindo estratégias

alternativas decide utiliza-las, de modo a alterar o comportamento (Figura 6).
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Comportamento
do professor
na aula

Observacéo
de indices

Os indices
estédo dentro

1° ponto dos limites de
de deciséo tolerancia?
Né&o
Sim
Existem
alternativas
. disponivéis?
Continuar 20 ponto
de decisdo
Nao
Sim
Modificar o = Continuar

comportamento?

3° ponto
de deciséo

Sim

Novo comportamento
do professor

Figura 6 — Modelo de decisdao docente em contexto interactivo (Clark & Peterson,

1978).

O esquema de Shavelson & Stern (1981) assenta em “rotinas bem
estabelecidas” que quando interrompidas implicam novas decisoes. Neste caso
o professor pode ter duas atitudes: 1.%) substituir a rotina seleccionada por
outra ou 2.%) ter uma reaccdo espontanea e, de seguida, retomar a rotina,
sendo que a maioria dos professores prefere ndo tomar decisdes precipitadas e
reagir mais tarde, depois da aula, por exemplo. Neste caso, a informacao
recolhida, caso seja relevante, € guardada na memoria e integrada nas

proximas rotinas de ensino.
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Rotina de
ensino

!

Observacéo
de indices

indices
séo
toleraveis?

Ha
uma rotina
disponivel?

Acgao

Iniciar rotina imediata?

Tomar uma atitude
geralmente reactiva

Acgéo
posterior?

Agir
posteriormente

Reter
informacéo?

Recordar
informagao

Figura 7 — Modelo de decisdo docente em contexto interactivo
(Shavelson & Stern, 1981).

Shavelson (1985) considera trés explicacoes para o facto do professor
decidir manter as rotinas em interaccao: primeiro, as rotinas seleccionadas no
momento da planificacdo sdo produto de uma ponderacdo demorada que o
leva a considera-las as mais adequadas; segundo, a escolha dessas rotinas
implica uma avaliacao adequada coisa que a escolha apressada de rotinas nao
iria permitir, e terceiro, a mudanca de rotina no decurso da aula pode
provocar desorientacdo por parte do professor, o que se repercute na

aprendizagem da turma.

A Investigacao sobre as decisoes do Professor de Historia

Uma revisao do reduzido nimero de estudos acerca do pensamento e/ou
praticas dos professores de Historia permite constatar que, na sua maioria,
procuram conhecer as concepcoes destes profissionais sobre as finalidades

que orientam ou devem orientar esta area disciplinar, bem como a
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interpretacdo e valorizacao que fazem delas, procurando, ainda conhecer a
influéncia destas concepcoes na planificacdo das aulas e no
ensino/aprendizagem. Por outro lado, tais estudos assentam numa de duas
perspectivas: nas concepcgoes dos professores, independentemente da relacao
que estabelecem com as praticas educativas, ou nas praticas educativas para
tentar perceber que concepcodes lhe estao subjacentes (Pagés, 1997).

A metodologia destas investigacoes incide, na sua maioria, no estudo de
caso, com suporte em entrevistas, observacdo de aulas e andlise de materiais
produzidos e utilizados nas aulas. Referimos, de seguida algumas dessas
investigacoes que permitem enquadrar e justificar as opcoes metodologicas
para a nova investigacdo empirica, de que falaremos na segunda parte da

presente Dissertacao.

Invocamos estudos produzidos nos Estados Unidos da Ameérica, cujos
resultados devem ser lidos a luz do seu sistema de ensino e de formacao de
professores, que poucas semelhancas tém com o nosso; estudos efectuados
em Espanha que, também nao tendo o mesmo sistema de ensino e de
formacdo de professores, se aproximam mais da realidade portuguesa; e, por

ultimo, estudos levadas a cabo no nosso pais, que nos parecem relevantes.

Os estudos realizados por Evans (1988, 1989, 1990 e 1994), que
assumiram, primeiramente, um caracter quantitativo, sendo aprofundados, de
seguida, por estudos de caso, centram-se nas concepcoes dos professores
acerca da Historia e na relacdo entre estas e a sua ideologia, o curriculo e as
opinides dos alunos. O investigador partiu do pressuposto que as referidas
concepcoes constituem uma variavel essencial na tomada de decisdes
curriculares.

Recorrendo a um questionario, a uma entrevista a professores e a
observacao de aulas, Evans recolheu dados que lhe permitiram estabelecer
cinco tipos de professores de Historia: o contador de historias; o historiador
cientifico; o relativista/reformador; o filosofo c6smico; e o eclético. Permitiram-
lhe, ainda, os dados concluir que as concepcoes de Historia que os professores
partilham estao relacionadas com as suas crencas e conhecimentos, podendo,
também, estar relacionadas com os métodos de ensino a que recorrem. O
autor conjectura, ainda, a existéncia de uma relacao entre essas concepcoes e

as convicgoes politicas do professor, chamando, no entanto, a atencao para a
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necessidade de se realizarem mais estudos que permitam testa-lo
convenientemente.

Yeager & Davis (1994) realizaram uma investigacao qualitativa que
implicou entrevistas a trés docentes em formacao, com o objectivo de perceber
como € que estes entendiam a forma como a Historia € construida pelos
historiadores e como é que os textos sdao analisados no contexto da inquiricao
histérica. Os autores perceberam que os professores denotavam uma escassa
formacdao académica em Histéria e que, face ao pedido, manifestavam
diferencas ao nivel da compreensao historica.

Um ano mais tarde (1995), os mesmos autores apresentaram outra
investigacado, também de caracter qualitativo, no ambito da qual procuraram
encontrar respostas para questdoes relacionadas com o pensamento dos
professores de Historia, nomeadamente: como € que léem e interpretam os
textos historicos; como constroem os relatos a partir da analise de diferentes
fontes; como se relacionam com a epistemologia da Histéria; qual a sua
formacao académica; como € que as diferentes fontes histéricas influenciam as
suas praticas; e, como € que os professores contribuem para desenvolver, nos
alunos, a capacidade de pensar historicamente. As conclusdoes a que os
autores chegaram apontam para uma grande diferenca ao nivel da
interpretacao da disciplina e nas suas formas de conhecimento, em concreto a
leitura e analise de textos historicos. Com base em tais resultados,
recomendaram que se desse mais atencao a formacao inicial de professores,
nomeadamente no dominio da epistemologia.

Através de um trabalho de revisdo da literatura publicada sobre o ensino
da Histéria e actividades de aprendizagem nas aulas Chilcoat & Ligon (1990)
procuraram identificar as concepgoes que os professores tém da Historia,
tendo apurado, que entendem esta area do saber de diferentes formas: como
processo; como memoria, promovendo uma perspectiva historica; como
aquisicao de conhecimento; como estudo da accao humana; como transmissao
de cidadania; como compreensdao da sociedade e do presente; como
desenvolvimento de valores; como portadora de um patrimonio cultural; como

estudo de grupos particulares.

Em Espanha, Guimera (1992) realizou um estudo, com professores de
Historia do ensino secundario, guiado pelas seguintes questdes: quais as suas

concepcoes historiograficas? Que papel atribuem a Historia nesse nivel de
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ensino? Quais as suas crencas sobre a aprendizagem dos alunos na disciplina
de Historia? Recorrendo a uma metodologia mista baseada em questionarios e
entrevistas, e analise de planificacoées, o autor percebeu que a concepcao
historiografica que surgiu com mais frequéncia era de teor positivista, seguida
da marxista. Estas concepcoes foram, ainda comparadas com as praticas de
ensino e com a apreciacao que estes professores faziam da reforma do Sistema
Educativo que estava em fase de lancamento em Espanha. Dos resultados
desta extensa investigacdo destacamos que os professores inquiridos: véem a
Histoéria como uma disciplina fundamental no ensino médio; mostram uma
grande preocupacao com quantidade e qualidade dos contetdos escolhidos
para o programa de estudos; admitem a possibilidade de existir uma
influéncia directa entre o modelo de professor e as aprendizagens dos alunos;
acreditam que os alunos possam mostrar dificuldades na compreensdao dos
novos programas.

Galindo (1997) desenvolveu uma investigacdo cujo objectivo era
descrever e analisar o ensino da Historia, a partir da perspectiva dos
professores. No sentido de compreender os processos de ensino e
aprendizagem que decorrem nas aulas e, assim, contribuir para o
desenvolvimento de uma didactica que permita a melhoria desses mesmos
processos. Optando por um estudo de caso, acompanhou quatro professores
interrogando-os sobre o seu conhecimento das matérias que leccionam e
observando-os na transformacao desse conhecimento em matérias escolares.
Os resultados permitiram-lhe concluir que estes professores, na preparacao e
desenvolvimento das suas aulas, possuiam e utilizavam um conhecimento
complexo.

Pagés (1997) realizou uma investigacdo sobre o pensamento dos
professores de Ciéncias Sociais, mais especificamente sobre o desenho e
desenvolvimento do curriculo nesta area e a sua experimentacao pelos
professores da Catalunha, tendo concluido que os resultados da generalidade
das investigacoes sobre o pensamento dos professores, quer das Ciéncias
Sociais, quer mais especificamente da Historia, podem ser sintetizados da
seguinte forma: (1) o pensamento dos professores, resultado da conjugacao de
crencas, conhecimentos, formacao e experiéncia profissional tem implicacoes
na tomada de decisoes sobre o ensino e varia de profissional para profissional

e (2) o pensamento dos professores tém implicacées na planificacdo e na
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leccionacao das suas aulas, que se tornam evidentes nos conteudos que

selecciona e nos métodos que utiliza.

Numa outra perspectiva, Santos (1998) procurou analisar as concepgoes
que os professores de Historia tém da disciplina que leccionam para a
formacao pessoal e social dos alunos e para a interiorizacdo de valores. A
metodologia adoptada foi, também, o estudo de caso que envolveu quatro
professores, de uma escola secundaria da regido de Lisboa. Os resultados
permitiram concluir que para, estes sujeitos, a Histéria desempenhava um
papel crucial na formacao dos alunos e, que ao seu ensino estava ligada uma
funcao social que contribui para desenvolver competéncias de exercicio da
cidadania consciente. Alias, estes professores atribuiram a disciplina um papel
quase exclusivo para a formacao pessoal dos alunos.

Magalhaes (2002) num estudo realizado no Alentejo, sobre as concepcoes
de alunos e professores acerca da disciplina de Histéria e do seu ensino,
concluiu que os professores: se preocupam com os contextos e vivéncias dos
alunos, mas também com o desenvolvimento de um conjunto de competéncias
cognitivas; mostram mais interesse por materiais que conhecem e trabalham
de forma mais segura como mapas, video, etc.; preferem articular diferentes
meétodos de trabalho alternando tarefas que centralizam a accdo mais em si ou
nos alunos. A autora, salienta que estes resultados estdo de acordo com as
recomendacoes internacionais sobre a formacdo de professores e que
“sublinham a necessidade de incluir componentes de formacao historica
(numa visdo bastante ampla e que privilegie a historia do século XX e as
ligacoes a outras disciplinas), componentes de introducao a historiografia e a

reflexdo critica sobre a Historia (...)” (Magalhaes, 2002, 225).

Em conclusdo, podemos dizer que a revisdo da literatura revela
essencialmente estudos de caracter qualitativo, que tém permitido um
acompanhamento proximo do trabalho docente, dentro e fora da sala de aula,
indicando os seus resultados uma correlacdo entre as concepgoes dos
professores e as suas praticas. Quando se cruzam estas concepcdoes com as
orientacgoes curriculares e o0 modo como os professores as trabalham nesta
disciplina percebemos que ha um desajustamento entre as exigéncias da

tutela e o trabalho de campo dos professores.
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2.1.3. O manual escolar como suporte de decisao

O conteudo dos manuais escolares € o resultado da recolha de
informacao e interpretacdo da cultura, das orientacdes do Sistema Educativo,
bem como dos objectivos e praticas educativas vigentes (Magalhaes, 1999). No
entanto, ndo podemos, reduzi-lo a uma mera funcionalidade instrumental, por
assim dizer, ele ultrapassa-a em larga escala. E, enquanto instrumento de
informacao e divulgacado veicula uma cultura, um conjunto de valores e
modelos de ensino que emanam dos objectivos do curriculo e da forma como

os autores dos manuais interpretaram essas indicacoes (Brito, 1999).

Assim, e seguindo Gérard & Rogiers (1998) este recurso quando
entendido na perspectiva da aprendizagem pode desempenhar diferentes
funcbdes: a) transmitir conhecimentos; b) desenvolver capacidades e
competéncias; c¢) consolidar conhecimentos adquiridos!4; d) avaliar
aquisicoes!s. Assumindo as funcées do manual a ligacdo entre os
conhecimentos adquiridos e a vida quotidiana, elas visam: a) ajudar a integrar
as aquisicoes; b) funcao de referéncialé; c) funcao de educacao social e
cultural.

Quando entendido na perspectiva do professor, este recurso deve
permitir um melhor desempenho do seu papel no processo de
ensino/aprendizagem, sendo as suas funcoes: a) informacao cientifica gerall7;

b) formacao pedagogical®; c) ajuda na avaliacao?®.

14 Esta funcdo que pode ser apelidada de tradicional como a primeira tem como objectivos
exercitar o aluno tendo em vista o reforco dos conhecimentos adquiridos.

15 Visa saber se o nivel de aquisicao do aluno é suficiente ou se deve ser aprofundado. Esta
avaliacdo pode ser apenas de caracter formativo ou diagnéstico, consoante o professor

determinar.

16 O manual pode ser encarado como um recurso que serve para tirar duvidas muito concretas

como uma férmula, uma data, etc.

17 Fornece ao professor informacgoes indispensaveis sobre as tematicas abordadas na disciplina,

bem como outros complementos informativos, etc.

18 Sempre ligada ou vista do ponto de vista da disciplina, o manual seria encarado como um
meio de contribuir para a formacao continua do professor possibilitando a sua actualizacao

didactica e a renovacao pedagégica.

19 O manual pode e deve contribuir para a avaliacdo formativa dos alunos.
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Gérard & Rogiers (1998) consideram, pois que um “bom manual” €
aquele que consegue conciliar as funcoes de aprendizagem e de ensino
articulando as respectivas funcoes de forma equilibrada e articulada.

Num mundo em que a mudanca € uma constante, em que a imagem
visual tem vindo a adquirir um lugar cada vez mais central, sera que o manual
escolar ja nao € o suporte basico dos conteudos educativos? Se entendermos
os “conteudos educativos” como o programa de uma certa disciplina podemos
confrontar-nos com o que nos dizem Gérard & Rogiers (1998) acerca do
projecto de elaboracdo do manual escolar. Para estes autores “conceber um
manual escolar esta longe de ser um mero processo de traducao fiel de um
qualquer programa de ensino, €, antes de mais, a concretizacdo de um
projecto pessoal que é posto ao servico do processo de ensino-aprendizagem”
(1998, 36). Os autores consideram ainda que o primeiro indice do manual nao
deve ser inspirado directamente no programa porque € necessario que o autor
se aproprie da estrutura que vai desenvolver e porque o novo projecto do
manual se deve revestir de um caracter inovador2°. No entanto, nao podemos
dissociar do manual escolar a funcao de suporte dos contetiddos da disciplina.
Deste modo, seria impensavel adoptar um manual de Histoéria, por exemplo,
que nao abordasse uma pequena parte do programa por mais insignificante

que esta possa parecer.

Pela sua transcendéncia, o manual escolar tem vindo a adquirir um
destaque cada vez mais claro no processo de ensino/aprendizagem e no
conjunto dos materiais de suporte pedagogico. Fonte de conhecimento e
revelador de métodos pedagbdgicos de transmissdao dos conhecimentos, o
manual pode revelar a forma como a escola reproduz e/ou transforma o
capital cultural e as diferencas sociais dos agentes que nela estdo envolvidos
(Magalhaes, 1999).

A influéncia que o manual escolar possa desempenhar como instrumento
de aprendizagem varia conforme a amplitude da sua utilizacdo como recurso

educativo na escola e fora dela e, até, do peso que possa adquirir dentro da

20 Entende-se aqui por caracter inovador o facto do(s) autor(es) se apropriarem da concepcao do
manual e o transformarem, caso contrario nao se justificaria a oferta de um tao vasto ntimero

de manuais da mesma disciplina no mercado.
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casa dos proprios alunos (Igreja, 2004). Quantas vezes os alunos em casa sO
tém acesso aos livros escolares?

Neste sentido o manual pode induzir um conjunto de representacoes do
mundo e modelar a forma como o aluno o assimila. Transformando-se, assim,
num poderosissimo agente de socializacdo e formacao da identidade das
criancas e jovens, devendo o professor estar atento ao seu potencial e ajudar o

aluno a entendé-lo, ou desvia-lo dele caso seja necessario (Morgado, 2004).

Cabe agora uma referéncia ao papel desempenhado pelo professor
enquanto mediador entre o manual e o aluno. E preciso ndo esquecer que o
manual & concebido segundo uma légica, um projecto-base, que tem uma
determinada concepcao e representacado do leitor. Ha um “perfil oculto” dos
alunos (Igreja, 2004), por detras da materialidade do manual. O papel do
professor seria o de um orientador do aluno na exploracdo dos contetdos e
actividades do manual. Independentemente das formas de utilizacdo e da
maior ou menor centralidade no processo de aprendizagem, o manual escolar
desempenha um papel importante no sucesso educativo dos alunos
(Magalhaes, 2002; Igreja, 2004).

Muitas vezes nao é o programa que orienta o trabalho docente na sala de
aula, mas o manual que o professor eleva ao estatuto de orientador da pratica
pedagogica e organizador basico do trabalho escolar (Igreja, 2004). Em muitos
casos trata-se de assumir que o manual desempenha um papel central no
quotidiano escolar que pode desvalorizar e impedir a utilizacdo de outros
recursos acabando por estimular no aluno alguma aversdao a sua
omnipresenca (Magalhaes, 2001). Também € importante referir que o estatuto
que o manual desempenha no conjunto dos processos educativos deve ser
analisado a partir do papel que lhe € atribuido pela organizacao da vida
escolar?!.

As potencialidades didacticas de um manual escolar realizam-se gracas a
intervencao do professor (Choppin, 1992). Manual, professor e aluno inserem-
se numa relacao de interdependéncia que levanta numerosas questoes a partir

de qualquer uma das partes integrantes. Sera necessario reconhecer que o

21 Michael Appel (2002) diz-nos que nos EUA a maioria das escolas ndo define o curriculo por
disciplinas nem por programas mas através dos manuais escolares estandardizados e
especificos para cada nivel de matematica, leitura, estudos sociais, ciéncias (quando sao

ensinadas), entre outros.
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manual assumiu, nos dias de hoje, um papel de mediador entre o programa e
o professor e entre estes e o aluno. Este papel de mediador desenvolve-se em
funcao de cada contexto educativo, do modo como ¢é utilizado e do projecto
educativo que lhe esta subjacente (Magalhaes, 2002).

O facto de vivermos num tempo marcado pela multiplicacao das fontes
de informacdo nao pode arrastar os professores para a banalizacdo ou
desvalorizacao de formas estruturantes e enquadradas do conhecimento.
Tanto mais que actualmente os manuais escolares estao delimitados pela
legislacao que lhes atribui uma validade de seis anos (Lei n.° 47/2006, de 28
de Agosto). Deve, entdao merecer da parte dos professores uma atencao
especial e um critério mais rigoroso na hora da sua adopcao. O que nos leva a
questao estardao os professores preparados para utilizar, de forma rigorosa, o
manual escolar como ferramenta pedagoégico-didactica? Esta provado que nao
€ o alargamento desmesurado das fontes de informacdo que assegura a
qualidade do conhecimento (Igreja, 2004), atrevemo-nos a referir o mesmo
para os manuais. Deste modo, concordamos com Choppin (1999, 8) quando
diz que “os professores enfrentam cada vez mais dificuldades na utilizacdo dos
manuais que lhe sdo propostos”.

Deste modo, condiciona a accao docente e a aprendizagem dos alunos
quer pelo tipo de informacdo que contém, quer pela forma como ela esta
organizada. A qualidade da informacdo e o modelo pedagodgico subjacentes
contribuem para a qualidade da aprendizagem e, convém reforcar a ideia que
a leitura que aluno faz do manual € em certa medida resultado daquilo que o
professor apresenta na sala de aula. Neste sentido, podemos dizer que esta
leitura € um espelho da formacao cientifica e pedagégica do professor e da sua
experiéncia profissional.

Nao podemos deixar, no entanto, passar a ideia que esta leitura é apenas
influenciada pelo professor. Muito tera a dizer também o contexto soécio-
familiar do aluno (como o grau de instrucao dos pais, o meio cultural, o acesso

a outros meios de informacédo e comunicacao).

No que se refere ao ensino da Histéria existem principios curriculares
subjacentes a pratica docente e que procuram abrir a mente do aluno para a
realidade que o rodeia. Neste sentido, o manual de Historia deve definir-se
como um elemento que fomente a convivéncia e a tolerancia de diferentes

formas de viver e de pensar, de diferentes povos e culturas (Igreja, 2004).
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2.2. Um modelo de aprendizagem como suporte de decisées

docentes

Como introducdo aos pontos que se seguem, segundo Novak (1982)
apesar de todas as inovacdes que o processo de ensino aprendizagem tem
sofrido ou possa vir a sofrer € necessario guia-lo por modelos de aprendizagem
que derivem de teorias validadas cientificamente. Compreendendo e aceitando
a pertinéncia de tal pressuposto investimos no modelo de aprendizagem e
memoria de Gagné pelo facto de o considerarmos particularmente relevante no
ambito das Ciéncias Sociais e Humanas e, em particular da Histéria. Na
verdade, partindo de uma leitura cognitivista encontramos em Gagné e no seu

modelo respostas para as questdes que nos foram surgindo.

2.2.1. Modelo de aprendizagem de Gagné

Na terceira edicao do seu livro The Conditions of Learning (1977), Gagné
define aprendizagem como uma mudanca que se produz nas capacidades
humanas e que permanece no tempo, “sem que tal mudanca seja imputavel ao
crescimento” (Ferreira, 1988, 356). Neste sentido, a aprendizagem pode
traduzir-se, quer no melhoramento de capacidades cognitivas e de
desempenhos pré-existentes, quer na alteracdo de disposicoes, como as
atitudes, os interesses ou os valores.

Gagné (1977), salientando que o individuo é chamado a desempenhar, de
forma activa e responsavel, funcoes sociais que tém de ser aprendidas, de
modo a garantir-se o bom funcionamento e a continuidade dos sucessos ja
alcancados por geracdes anteriores, defende que tal aprendizagem deve ser
assegurada, nao sO0 pela sociedade mas, também, pela escola. Assim, neste
ambito, "o objectivo central de qualquer programa de estudos € o de promover
a aprendizagem" (Gagné, 1975, 1), a qual pode acontecer sem instrucao,
contudo os efeitos desta sdao muitas vezes benéficos e, geralmente, faceis de
observar (Gagné et al, 1988). Desta maneira, o propésito da instrucao deve ser
o de ajudar as pessoas a aprender, e para que tal aconteca o acto de ensino

deve ser estruturado e direccionado.
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Podendo a palavra instrucdo ser conotada com modelos de ensino
tradicionais, altamente questionados pelas diversas correntes pedagogicas do
século XX, podemos e devemos perguntar por que razao investigadores como
Gagné (1988, 3) continuam a usa-la e que sentido lhe atribuem. Para este
autor instrucao “¢ um conjunto de acontecimentos que afectam o formando de
modo a facilitar a aprendizagem. Normalmente, entende-se como sendo um
evento externo ao aluno — consubstanciado na exibicdo de paginas impressas
ou algo dito pelo professor. No entanto, reconhecemos que os eventos internos
que fazem parte da actividade do aluno também fazem parte da instrucao, é a

chamada auto-instrucéo.”

Conforme se pode perceber, esta definicao remete para um sentido amplo
de instrugdo, abarcando todos os acontecimentos que tém um efeito directo na
aprendizagem e nao apenas aqueles que sao iniciados pelo professor. Para se
perceber melhor a nocdo d instrucdo Gagné classifica a nocdo de
aprendizagem recorrendo aos elementos que a compdem, por esta mesma
ordem: 1) a pessoa que aprende, 2) a situacao que estimula a aprendizagem,
3) a memoria, e 4) a reaccdo. Para este a aprendizagem advém, pois, de uma
situacao estimulo que provoca alteracdoes/mudancas no desempenho dos
alunos (Gagné, 1977, 5). Para representar esta ideia apresenta um modelo
conceptual onde se toma como ponto de partida o aluno, sendo, portanto, nele

que se deve centrar a construcao de todo e qualquer plano de instrucao

(Figura 8).
CENTRO DE
EXPECTATIVAS
CONTROLO

EFECTORES

: MEMORIA
MEMORIA DE
o REGISTOS
RECEPTORES DE CURTA LONGA
SENSORIAIS )
DURACAO DURACAO

Figura 8 — Modelo de aprendizagem e memoéria (Gagné, 1975, 16).
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Numa visao mais detalhada, podemos perceber que este modelo reflecte a
accao do sistema nervoso central humano, apresentando entradas e saidas de
informacao: do meio, o aluno deve receber estimulos que activam os seus
receptores e que se transformam em informacdo neuronal. Essa informacao
passa por sucessivas transformacdes desencadeando uma ou varias respostas
(performances). De seguida, deve receber feedback, de modo que estabeleca o

reforco e, assim, consolide as respostas desejaveis22.

Na sua obra The Conditions of Learning (1977) Gagné identifica quatro
formas basicas de aprendizagem: por sinais; por estimulo-resposta; por
cadeias; e por associacoes verbais. Nem toda a aprendizagem se reduz a uma
destas formas, podendo uma ou duas delas constituirem requisitos para o
aparecimento e desenvolvimento de outra ou outras. Isto implica, uma
hierarquia das aprendizagens que permite estabelecer os pré-requisitos?3
essenciais para prosseguir para cada nova etapa.

Na definicao destes pré-requisitos, o professor deve, no entanto, ter em
conta algumas limitacoes, por exemplo, a inexisténcia de hierarquias para
todas as capacidades humanas e, no caso das habilidades intelectuais, a falta

de informacao necessaria para planificar todas as sequéncias de instrucao.

A analise da aprendizagem tem permitido identificar algumas condicoes
de aprendizagem que se podem dividir em dois grandes grupos (Figura 9): as
condicoes internas (inerentes ao aluno, incluem as capacidades previamente
adquiridas) e as condicoes externas (situacoes e estimulos exteriores ao aluno
que devem ser pensadas e construidas pelo professor em funcao dos
resultados que pretende alcancar e das informacdes que possui e que vai
recolhendo ao longo do processo).

Todos estes factores sdo fundamentais no desenrolar do processo de
aprendizagem, por isso ao longo das suas obras Gagné analisa para cada tipo

de aprendizagem as condicoes internas e externas que a propiciam.

22 Para aprofundar este modelo de aprendizagem leia-se R. Gagné (1975) Essentials of Learning

for Instruction, e R. Gagné (1977) The Conditions of Learning.

23 Pré-requisitos sdo resultados de aprendizagem que se espera que o aluno tenha adquirido

como consequéncia das aprendizagens anteriores.
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Para alcancar os objectivos de cada acto de ensino2?4 o professor deve
considerar as seguintes tarefas: dar a conhecer os objectivos de aprendizagem,;
activar as habilidades intelectuais necessarias para a aprendizagem; activar

estratégias de aprendizagem e recordacao.

Factores Contiguidade (ordem Repeticao Reforco (Disposicao

externos temporal de condigoes) de contingéncias)

internos

Informacao (Pode-se Capacidades Estratégias
apresentar ou recordar o Intelectuais (Induzidas o
aprendido) (Recordadas a autoproduzidas a
partir da partir da pratica
aprendizagem prévia)
prévia)

Figura 9 - Factores externos e internos que afectam o acto de ensino

(Gagné & Briggs, 1987, 21)

Gagné enuncia trés principios que sdo reconhecidos pela investigacao
como fundamentais?® na estruturacao do ensino para que exista aprendizagem
contiguidade, repeticaio e reforco. Sendo condicoes necessarias, estes
principios ndo sao condicoes suficientes pois ha aspectos intrinsecos ao
individuo que sdo igualmente relevantes. Podem ser aqui incluidas as
capacidades adquiridas pelo aluno antes de iniciar a aprendizagem, a gestao

do conhecimento prévio, a motivacao e a confianca em si proprio.

Ainda, assim, o modelo pressupode a existéncia de diversas capacidades
que o ensino deve estimular, a saber: habilidades intelectuais; estratégias
cognitivas; informacdo verbal;, habilidades motoras e atitudes. Gagné assinala

que a instrucdo nao deve concentrar-se apenas numa destas capacidades,

24 Entende-se por acto de ensino, qualquer acto intencional e organizado em termos
instruccionais com o propésito desencadear certas e determinadas aprendizagens.

25 Se bem que estes principios nado sdo entendidos por todos os investigadores como sendo

fundamentais para o acto de aprendizagem.
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nem numa combinacdo de duas delas, mas no seu conjunto, uma vez que
todas concorrem para a aprendizagem, por exemplo, as estratégias cognitivas
nao se podem aprender nem melhorar, progressivamente, sem se ter em conta
a informacédo e as habilidades intelectuais. Assim como as atitudes precisam
de uma base de informacao e de habilidades intelectuais que as apoiem.
Finalmente, as habilidades motoras constituem um ramo especializado da
aprendizagem escolar que nao € representativa do todo (Gagné & Briggs,
1987). Deste modo, deve reunir-se um conjunto diferenciado de condicdes
didacticas que permita concretizar cada uma das capacidades humanas.

Pela importancia de que se revestem estas capacidades passamos a

descrevé-las.

As habilidades intelectuais sao capacidades que habilitam o aluno
para dar resposta as conjunturas do seu meio. Estando ligadas aos processos
mentais constituem a estrutura fundamental e mais ampla da educacao
formal. Sao varias capacidades, podendo ser classificadas por ordem de
complexidade crescente. De facto, supode-se que o aluno deve desenvolver num
primeiro momento as capacidades mais simples e, s6 depois estara preparado

para passar a niveis mais complexos (Figura 10).

Solucao do problema (Tipo 8)
Que requer:
Regras (Tipo7)
As quais| requerem:
Conceit:os (Tipo 6)
Que requerem:
Diferencialgc')es (Tipo 5)

Que relquerem:

/\ Associacoes verbais (Tipo 4)

Ou Outro encadeamento (Tipo 3)

O qual requer
Associacoes de estimulo-resposta (Tipo 2)

Figura 10 - Graus de complexidade das capacidades intelectuais (Gagné, 1970

citado por Gagné & Briggs, 1987, 51).

-906 -



Capitulo 2: Os professores: executores ou decisores do Curriculo?

Convém, ainda, referir que a aquisicdo das diferentes habilidades nao
esta directamente relacionada com a idade, por exemplo, o aluno nao aprende
todos os encadeamentos motores aos quatro anos, nem todas as
discriminagdes aos cinco26. Qualquer tarefa €, pois, razoavel quando as
habilidades intelectuais necessarias para desenvolvé-la estdao adquiridas.

Seguindo entdo o esquema da Figura 10 explicamos brevemente o

significado de cada uma das habilidades intelectuais (Gagné, 1977).

Gagné distingue dois tipos de encadeamento: o encadeamento motor, que
consiste no estabelecimento de conexdes de estimulo-resposta que se
adquirem como unidades de conhecimento; e o encadeamento verbal, que
consiste em sucessdes de respostas verbais adquiridas como unidade de
conhecimento;

A Discrimina¢cdo que € a capacidade de dar resposta a diferentes
estimulos que diferem entre si numa ou mais caracteristicas fisicas;

Os Conceitos concretos permitem identificar uma propriedade ou atributo
de um objecto. Segundo Gagné & Briggs (1987), muitos investigadores
atribuem a esta capacidade um papel fundamental na aprendizagem de ideias
abstractas.

Os Conceitos definidos sdao a capacidade de expressar o significado de
certo tipo de objectos, acontecimentos ou relagoes.

As Regras exteriorizam-se na resposta a diferentes tipos de situacoes, sao
desempenhos que obedecem a determinados critérios. Obviamente que ter
capacidade de aplicar uma regra nao quer dizer que o aluno seja capaz de a

enunciar verbalmente, o que nao quer dizer que nao a conhece (Figura 11).

Figura 11 - Aplicacdo de uma regra:
desempenho que envolve uma capacidade

intelectual (Gagné, 1977, 29)

26 Nao podemos esquecer que nos primeiros anos de idade as actividades sdo mais simples
havendo mais actividades de discriminacédo, por exemplo. E ha medida que vai avancando o

grau de dificuldade deve aumentar (Gagné, 1987).
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As estratégias cognitivas sao capacidades susceptiveis de serem
desenvolvidas e que regem a maneira de pensar e permitem resolver
problemas (Figura 12).

Ainda que se possa considerar esta capacidade como uma habilidade
intelectual, esta separada dela porque tem caracteristicas proprias, e porque

se organiza a nivel interno?7.

Figura 12 - Produzir uma interpretacdo de um
acontecimento desconhecido: desempenho que requer
a aplicacao de uma estratégia cognitiva (Gagné,
1977,35).

O termo estratégia cognitiva aplica-se a muitas habilidades que o aluno
utiliza para governar os processos de acompanhar, assimilar, lembrar e pensar
na resolucdo de problemas novos. A aquisicdo de estratégias cognitivas €
fundamental para a organizacdo interna das capacidades que modificam o
proprio processo de aprendizagem. No contexto da teoria de Gagné, estas
capacidades denominadas por processos de controlo executivo — servem para
controlar o processamento realizado pelo aluno nas fases de atencao,
percepcao, codificacdo, recuperacao, generalizacdo e organizacdo das

respostas.

A informacao verbal estia organizada em dois tipos: a que podemos
mobilizar e que esta retida na memoria pronta a utilizar; e a que estruturamos
de forma mais organizada (Figura 13).

A informacao verbal que se aprende na escola por via da instrucao, serve
para utilizar na escola/disciplina e, para mais tarde recordar e utilizar em
situacdoes diversas. Como resultado do processo de ensino aprende-se e

reserva-se uma grande quantidade de informacdo na memoéria, que se pode

27 A distincao destas duas habilidades pode ser feita através: do tipo de execucao que permitem;
das condicbes internas e externas necessarias para que possam ocorrer; da complexidade do

processo interno que estabelecem na memoéria do individuo.
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aliar a informacao que retiramos dos livros, revistas, jornais que lemos, dos

programas de radio e de televisao que ouvimos e vemos.

L N Figura 13 - Reproduzir oralmente uma

engiged a0 oa great

civil war, testing. . . informacao (Gagné, 1977, 39).

Testing what?

Gagné invoca duas razodes para justificar a relevancia da aquisicao de
informacao no ensino: por um lado o aluno precisa de certas informacoes para
tratar temas escolares; por outro lado, as informacdes adquiridas na escola
podem ser utilizadas pelo aluno em qualquer momento da sua vida. Quando
organizadas e trabalhadas coerentemente podem dar origem a um
conhecimento especializado ou, simplesmente, generalizado.

Ao fazer um apanhado da organizacao do ensino ao longo dos anos
Gagné (1977; 1988) assinala que, de uma cultura classica se passou,
progressivamente, para uma educacdo de massas que reduziu os
conhecimentos gerais, que, a partida, se considerava que o aluno deveria
adquirir, tomando-se como centro das preocupacdes aquilo que ele prefere
aprender. Os conhecimentos gerais a que este autor se refere sdo aqueles que,
reportando-se a aspectos civicos, permitem a comunicacdo em grupo.
Conhecer a comunidade, o Estado e a Nacdo, do mesmo modo que conhecer os
seus direitos e responsabilidades para com eles e os servicos que

proporcionam, permite que o individuo cumpra a sua condicdo de cidadao.
As capacidades motoras materializam-se em ac¢oes do aluno e traduzem-

se em “rapidez, precisao, vigor ou uniformidade do movimento corporal (Gagné

& Briggs, 1987, 83) (Figura 14).
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Figura 14 - Uma capacidade motora: Alisar a face

de uma tabua (Gagné, 1977, 43).

Estas capacidades que sado mais do que movimento musculares
beneficiam do treino, se por exemplo, se procura desenvolver a velocidade, a
precisdo, etc. E neste sentido que Gagné (1977, 228) afirma que “a pratica faz
a perfeicao”. Geralmente, as habilidades motoras constituem componentes de
procedimentos que envolvem a escolha de movimentos alternativos ou
sequéncias de movimentos. Por esta razdo, a aprendizagem de um
procedimento requer um plano motor, que contempla a aquisicdo de

combinacodes de regras, que se traduzem em rotinas executivas.

As atitudes “siao estados complexos do organismo humano que afectam
a conduta do individuo para com as pessoas, coisas ou acontecimentos”
(Gagné & Briggs, 1987, 77) (Figura 15). Espera-se que o aluno adquira na
escola atitudes socialmente aceitaveis e positivas em relacdo ao conhecimento,

a aprendizagem e a auto-estima.

MOVIE

THEATER

CQ!.\‘C:ERT;: Figura 15 - Fazer uma escolha

D

:‘*: individual: influéncia de wuma atitude

Yo (Gagné, 1977, 45)
[ ]

Segundo Gagné é possivel estabelecer uma ligacao entre as atitudes e as
escolhas de accao do individuo. No caso do ensino, é de salientar a

importancia que as atitudes do aluno podem ter para o ensino, a
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aprendizagem e a cooperacdo com o professor e os colegas. Destaca-se, ainda,
que um dos objectivos da escola pode ser o de estabelecer ou alterar as
atitudes do aluno face a aprendizagem de conteudos disciplinares, mas
também face a sociedade. No entanto, nado podemos esquecer que,
similarmente, o individuo adquire ou modifica atitudes no contacto quotidiano
que estabelece com a sociedade em geral, e a familia, sendo este contacto
particularmente importante no estabelecimento da conduta pessoal e

interpessoal, bem como na precisao de linguagem e no pensamento.

O modelo de aprendizagem e memoria apresentado inclui diferentes fases
de aprendizagem que correspondem aos fluxos de entrada e saida de
estimulos e respostas, como podemos observar na Figura 8.

Estas fases podem ser analisadas, até no mais simples acto de
aprendizagem?8 e a cada uma delas corresponde um processo interno que
acontece no sistema nervoso central do aluno e desencadeia uma operacao
(Gagné, 1975, 27. Este processo interno permite a interpretacao e
transformacao de informacao de forma a produzir uma resposta que se traduz
num desempenho.

Tais processos, podem, como ja se percebeu, ser influenciados por
eventos externos mais precisamente, por estimulos de caracter instrutivo a
que o professor recorre, como a exploracdo do manual, perguntas
direccionadas, etc. Esta € a principal tarefa do professor quando planifica:
seleccionar eventos externos com o objectivo de activar os processos internos
necessarios a motivacdo do aluno e supervisionar a aquisicao e ligacao de
aprendizagens.

A planificacao do acto de ensino deve pois ter em conta os estimulos
externos que suportam os processos internos dos aprendizes, de modo que
todos, mesmo aqueles que nao conseguem aprender de forma auténoma,

sejam capazes de alcancar os objectivos definidos (Quadro 1).

28 O que nao significa que nao possa haver alguma dificuldade nessa observacédo, pois algumas
fases podem ocupar apenas alguns segundos do tempo total que dura o acto de aprendizagem.
Deste modo, o autor que seguimos salienta as vantagens da observacdo de grupos de controlo e
de situacdes de aprendizagem planificadas a fim de estudar com precisdo os efeitos de cada

uma ou de uma combinacao de diferentes fases no acto de aprendizagem.
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Quadro 1 - Processos de aprendizagem e influéncias dos eventos externos
(Gagné, 1975, 45).

Fases de Aprendizagem

Processos de

Influéncia de eventos externos

Aprendizagem
1. Comunicar os objectivos a ser alcancados;
L . ou
Motivacao Expectativas ~ X
2. Antes da confirmacdo de expectativas
através de experiéncias bem sucedidas
1. Mudancas de estimulos activam a
atencao;
~ Atencao; ¢ . .
Apreensao - . 2. Antes da aprendizagem perceptiva, ou
Percepcéao selectiva . . ..
3. Acrescentar pistas diferenciais para a
percepcao.
L Codificacao; Esquemas sugeridos para codificacao
Aquisicao ¢ 1 g P ¢
Storage Entry
~ Nao conhecido
Retencao Armazenamento
Esquemas sugeridos para a recuperacéao
Recordacao Recuperacao q g P perag
. Variedade de contextos para sugerir a
Generalizacédo Tranfer _ P g
recuperacgao
Instancias de desempenho (“exemplos”
Performance Resposta P ( P )
Feedback informativo ara fornecer a
Feedback Reforco P

verificacdo ou comparaciao com um padrao.

Gagné (1975) esclarece que os processos externos podem ser agrupados

em oito eventos de instrucdo: captar a atencdo do aluno; descrever os

objectivos; direccionar a atencao;

estimular a recordacéo;

fornecer a

orientacao da aprendizagem; reforcar a atencao; promover a transferéncia de

aprendizagens; estimular o desempenho fornecendo feedback. Estes eventos

sdo delineados em funcado da resposta a questdo “em que fase estdo os

alunos?”, e assim, definir as capacidades/objectivos a alcancar para essa

aprendizagem (Figura 16). Tais eventos podem ocorrer a partir da interaccao

do aluno com materiais particulares como € o caso dos manuais escolares,

imagens, tabelas, diagramas, etc.

-102 -




Capitulo 2: Os professores: executores ou decisores do Curriculo?

Fases de aprendizagem Eventos de Instrucao
Motivagao )
vag | 1. caplar a atengéo do aluno
2, descrever os objectlvos
Apreensao b
Afencac: percepgac 3, direcclonar a atangao
salactiva
Agulslgao 1

Codiflcagao: L 4, estlimular a recordagio
storage en | 5, fomacer orlentagdo da
< aprendlzagem

Repetlgéo
na memdria
Recordar! Relembrar -
B, reforge da atengiio

Generalizagdo

Transfer! Transferlr J’ 7. promaver transferéncla de

aprendlzagem

Performance/ Desempenho

:)- 8, estimular o desempenho;
Feedback | fornecendo feedback

Figura 16 - Relacao entre fases de aprendizagem e eventos de instrucao
(Gagné, 1977, 285).

Mais tarde, em 1988, o autor reorganiza os eventos de instrucado que
passam a ser nove: captar a atencdo do aluno; descrever os objectivos;
estimular a recordacdo como pré-requisito da aprendizagem; apresentacdo de
estimulos materiais; orientacdo da aprendizagem; propiciar o desempenho; dar
feedback sobre o desempenho; avaliar o desempenho e reforcar a retencao e
transferéncia do conhecimento.

O Quadro 2 mostra a relacdo entre a nova organizacdo dos eventos de
instrucdo e o modo como o professor deve preparar o processo de
aprendizagem. Para cada um desses eventos Gagné recomenda diferentes
estratégias. Assim, procura enfatizar os eventos em que o professor deve
estimular o aluno para a nova aprendizagem, os eventos onde deve fazer

ligacdes com os conteudos anteriores e os eventos onde deve avancar.

-103 -



2.2. O modelo de aprendizagem como suporte de decisoes docentes

Quadro 2 - Relacdo entre eventos de instrucéo e processo de aprendizagem
(Gagné, 1988, 182)

Eventos de instrucao Relacao com o processo de aprendizagem

Captar a atencao do aluno | Recep¢do dos padroes de impulso neural

. Activacéao do processo de controlo executivo
Descrever os objectivos

Estimular a recordacao
como pré-requisito da
aprendizagem
Apresentacao dos
estimulos materiais

Orientacéo da Codificac@o semdntica; sugestoes para a
aprendizagem recuperacao
Activar a organizacdo de respostas

Recuperacdo antes da aprendizagem do trabalho
de memoéria

Enfatizar as caracteristicas da percepg¢do selectiva

Propiciar o desempenho

Dar feedback sobre o Estabelecer o reforco
desempenho

Avaliacdo do desempenho Activar a recuperagdo; tornando o reforco possivel

Reforco da retencao e Fornecer pistas e estratégias para a recuperacdo
transferéncia

A ordem em que os eventos de instrucao estao apresentados pode nao se
verificar durante um acto de ensino, que depende, essencialmente, dos
objectivos tracados para cada aula. Em certas ocasides um ou mais destes
eventos podem ja ter sido concretizados nao sendo necessario voltar a eles
(Gagné, 1988, 183). Devemos acrescentar que os eventos de instrucao podem
ser decididos em conjunto com as cinco capacidades humanas ja descritas.
Em alguns deles, como, por exemplo, captar a atencdo do aluno, os meios
utilizados nao tém de ser diferentes para os objectivos relativos ao
desenvolvimento das capacidades intelectuais e das atitudes.

Telles (2005) faz a organizacao destes eventos em trés grupos: preparac¢do
(que consiste em captar a atencdo do aluno, em descrever os objectivos e em
estimular a recordacdo como pré-requisito da aprendizagem); desempenho
(que consiste na apresentacdo dos estimulos materiais, na orientacdo da
aprendizagem, no propiciar o desempenho, e no dar feedback sobre o
desempenho); e Transferéncia de conhecimento (que consiste na avaliacao do

desempenho, no reforco da retencao e transferéncia).

- 104 -



Capitulo 2: Os professores: executores ou decisores do Curriculo?

2.2.2. Implicacoes do modelo de aprendizagem e memaoria ao

nivel da planificacao de aula

A planificacao de ensino implica, antes de mais que se coloquem as
seguintes questoes: onde se deve comecar nas aprendizagens e para onde as
conduzir? Ou seja: quais sdo os pré-requisitos especificos do aluno e o que
deve aprender na proxima etapa? Do ponto de vista da gestdo do plano o
professor deve perguntar: como pode o aluno ser motivado para comecar ou
continuar a aprendizagem? Como deve ser guiado o interesse e o esforco? O
que pode ser feito para avaliar os resultados da aprendizagem?

Como se pode perceber as respostas ndo estdo dependentes dos
conteudos, ou das condicoes de aprendizagem mas, sim, de uma conjugacao
de ambas.

A funcado de instruir deriva, portanto, da identificacdo das condicdes de
aprendizagem necessarias a cada acto de ensino, as quais tém de ser
construidas pelo professor, fase a fase, com base nas capacidades
demonstradas anteriormente pelo aluno, nos requisitos para a retencao das
capacidades a ser aprendidas e nos estimulos necessarios para a fase
seguinte.

E neste sentido que se entende que 0s eventos externos devem ser
organizados para activar, apoiar e manter o processamento interno, necessario
a cada aprendizagem. Assim, segundo Gagné et al (1988), a planificacdo que
sustenta o modelo de aprendizagem e memoria, deve respeitar determinados
aspectos, que passamos a referir.

Primeiramente, o design de instrucdo deve ser realizado com o intuito de
ajudar o aluno a aprender.

Em segundo lugar, a planificacado deve ter diversas abrangéncias: a longo
e a curto prazo. A planificacdo a longo prazo € complexa, recaindo a sua
preocupacao no conjunto de temas que fazem parte da disciplina ou na
sequéncia de disciplinas que formam um curso, ou mesmo algo mais
abrangente que engloba todo o sistema de ensino, o curriculo. A planificagao
no sentido imediato ou a curto prazo é a que o professor realiza previamente a
cada aula. Esta ultima exige do professor tempo e esforco, devendo, no
entanto, ser encarada como um desafio intelectual (Gagné et al, 1988). Tal
tarefa pode ser facilitada quando os materiais da planificacdo a longo prazo

sao disponibilizados na forma de manuais, guias do professor, etc. De facto, a
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conjugacao da planificacdo a longo prazo com a planificacdo de aula para o
ensino de vinte ou trinta alunos, multiplicados pelas varias turmas que o
professor tem, € um trabalho demasiado pesado para uma sé pessoa, podendo
conduzir a negligéncia das funcoes essenciais do ensino. Com isto nao se
pretende dizer que o professor nao deve estar envolvido na planificacdo a longo
prazo e na articulacdo desta com a planificacdo a curto prazo, muito pelo
contrario, a sua contribuicao € fundamental, porque € ele que conhece a
realidade do ensino e lida com a aplicacao dos programas na escola, mas este
envolvimento nao deve ter lugar durante as aulas porque nesse periodo as
suas preocupacoes devem centram-se em questdes praticas de aplicacdo do
que se planificou.

O terceiro aspecto a salientar € que a planificacdo da instrucao pode
afectar significativamente o desenvolvimento humano. Detendo-se neste
aspecto Gagné et al assinalam a sua discordancia pela tendéncia ja vigente na
altura de proporcionar um ambiente educativo no qual os jovens crescessem
ao seu proprio ritmo, em funcado das tendéncias do seu préprio meio, sem a
imposicdo de um plano de estudos a orientar a sua aprendizagem
(Friedenberg, 1965; Barth, 1972, citados por Gagné et al, 1988, 5). Segundo
Gagné, Briggs & Wager (1988), esta linha de pensamento que rejeita ou
menospreza a orientacdo da aprendizagem, pode conduzir a incapacidade de
obter satisfacao pessoal e de viver em sociedade. Uma razao fundamental para
defender a planificacao do processo de ensino/aprendizagem é que esta nao &,
de forma alguma, um instrumento que promova a desigualdade ou o
desfavorecimento, muito pelo contrario, quando bem construido e aplicado,
permite que todos os alunos tenham igualdade de oportunidades para utilizar
os seus talentos, de modo a avancar na sequencia escolar com maximo
aproveitamento.

Em quarto lugar, os autores chamam-nos a atencdo para o facto da
planificacdo passar por uma série de passos que comeca na analise das
necessidades e objectivos a atingir e, termina na avaliacdo da instrucdo. As
decisdes, que compde cada etapa, devem ser baseadas em evidéncias
empiricas, que conduzem a novas decisdes na proxima etapa, constituindo-se
uma estrutura solidamente planificada.

O quinto e ultimo aspecto a ter em conta € o facto da planificacdo se
basear no conhecimento da forma como o ser humano aprende, devendo ter-se

em conta, nao s6 o modo como as habilidades do individuo sao desenvolvidas,

- 106 -



Capitulo 2: Os professores: executores ou decisores do Curriculo?

mas também como € que elas sdo adquiridas. Efectivamente, os materiais a
ser usados na instrucao devem adequar-se a forma como o aluno vai
aprender. Assim, quando planifica, o professor deve ter plena consciéncia das
condicoes de aprendizagem que precisa de estabelecer, de modo a alcancar os

efeitos desejados.

Podemos referir dois grandes motivos que segundo Gagné et al (1988)
justificam a estruturacdo do ensino a partir das capacidades humanas, atras
referidas: primeiro, essas capacidades determinam o que o aluno pode fazer,
ou seja, estdo relacionadas com os resultados estabelecidos; segundo, as
capacidades sao de natureza cumulativa, proporcionando ao curso uma ordem

de prossecucao.

- &
Rever a Instrugéo (&
— I
Analise
Instruclonal v r
Identlflcar os Escrever os Desenvolver Desenvolver Desenvaolver Planiflcar e

objectlvos da objectlvos de critérlos estratéglas e selecclonar conduzlr a
instrugao desempenho referénclals para instrucionais matérias ¥ avallagao

|dentiflcar o testar ltens Instruclonals formativa
comportamento

de entrada e
caracteristlcas |4

Planiflcar e
conduzlr a
avallagao
sumaltlva

Figura 17 - Modelo de planificacdo da instrucdo segundo Dick & Carey (1985)
(Gagné et al, 1988, 22).

O modelo que nos é proposto por Gagné, Briggs & Wager (1988) de
planificacao do acto de ensino, parte do esquema de Dick & Carey (1985), para
0s quais a estrutura do plano deve assentar em trés funcoes: identificar os
resultados da instrucdo; desenvolver a instrucao; avaliar a eficacia da
instrucao (Figura 17). As dez etapas que dao corpo a esta estrutura
representam apenas uma das muitas possibilidades de conceptualizacdo do
processo de planificacdo de um curso ou de uma aula, aceitando a

investigacao outras leituras do mesmo processo.

Assim, para Gagné et al (1988) os principais passos da planificacao a
curto prazo incluem: classificar os objectivos de aula pelo tipo de
aprendizagem; listar os eventos de instrucao necessarios; escolher o meio de
instrucao capaz de promover esses eventos; incorporar condicdes apropriadas

de aprendizagem, indicando as prescricoes de como cada evento sera realizado
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na aula. Alguns eventos devem ser executados pelo aluno, outros através dos
materiais escolhidos e, outros devem ser executados pelo proprio professor.

Devemos salientar que neste quadro teérico, o processo de planificacdo é
visto como interactivo, na medida em que esta sujeito a alteracoes tendo em
conta as informacodes que o professor vai recolhendo, de modo a adaptar a
instrucao as necessidades do aluno (Gagné et al, 1988, 35).

No que respeita a definicdo de objectivos Gagné & Briggs (1987),
assinalam que se deve proceder com a maior clareza possivel, pois eles sdo a
base da planificacdo e o guia para o desenvolvimento da instrucdo. Sendo
necessario, para tanto, ter em conta os seguintes elementos: situacao;
capacidade de aprender; objecto; accao; ferramentas e constrangimentos.

Gagné reforca constantemente a ideia de que uma planificacao é tanto
mais Util quanto mais explicitados forem os resultados da aprendizagem que
se pretende alcancar e as tarefas seleccionadas para as atingir. Deste modo,
apos a identificacdo e definicao desses resultados, o professor deve definir as
capacidades que se vao estimular em cada tema. Nessa tarefa deve partir das
indicacoes do programa curricular onde devem estar definidas de um modo
muito preciso.

No que respeita aos objectivos é desejavel que no programa estejam
formulados como acc¢oes. Mager (1962), Popham & Baker (1970) (citados por
Gangné & Briggs, 1987) assinalam que verbos como conhecer, compreender e
apreciar ndo permitem uma leitura clara da finalidade e se sao uteis para
definir os propositos gerais de uma disciplina, nao permitem uma
materializacdo concreta, devendo ser operacionalizados em termos
comportamentais, para o que se referem verbos de accdo de modo que o
objectivo possa ser observado/entendido por outra pessoa que nao esteja
directamente envolvida na planificacdo. Existem dois tipos de verbos que
podem ser utilizados para definir objectivos: verbos de accdo (como escrever,
desenhar, enunciar, escolher, igualar, nomear, agrupar, reunir, aplicar,
utilizar e verificar, etc.) que sao fundamentais para determinar o tipo de accao
que se pretende observar no aluno. Verbos que identificam a capacidades
humanas aprendidas - sao provavelmente, mais importantes pelas
repercussoes que podem ter na planificacao do ensino.

Cada capacidade tem verbos especificos, o Quadro 3 exemplifica os

verbos que se devem usar para cada uma das capacidades humanas.
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Quadro 3 - Verbos para descrever as capacidades humanas

(Gagné, 1987, 101, adaptado)

Capacidades Humanas Verbos
Discriminacao Discriminar
Conceitos concretos Identificar
Habilidades Conceitos definidos Classificar
Intelectuais
Regras Demonstrar
Regras de ordem Escrever
superior
Estratégias cognitivas Elaborar
Informacao Enunciar
Habilidades motoras Executar
Atitudes Escolher

A definicao dos objectos influencia o tipo de avaliacao e a construcao dos
instrumentos de avaliacdo, do mesmo modo que, quando bem formulados,

podem servir de apoio ao aluno no seu estudo auténomo.

Entao, quais os conhecimentos que € necessario ter para planificar? A
investigacdo e observacao do acto de ensino permitiu um conhecimento mais
adequado para construir a planificacao.

Gagné & Briggs (1987) referem que a melhor forma de planificar o ensino
consiste em comecar por definir os resultados que se espera alcancar, e depois
proceder de modo inverso, até encontrar a forma de desenvolver no aluno ditos
resultados. O estabelecimento dos objectivos de ensino é feito de acordo com
as capacidades humanas que a sociedade onde se insere o aluno, pretende
desenvolver nos seus jovens. Por exemplo uma capacidade como
“compreensao na leitura” permite estabelecer diferentes objectivos de modo
que cada professor possa atender as suas caracteristicas e as caracteristicas
dos seus alunos. A planificacdo pode ser clarificada se a uma das cinco
capacidades humanas que Gagné apresenta corresponder aos objectivos que a
caracterizam e se se estabelecer um paralelismo entre os processos de ensino

e de aprendizagem (Quadro 4).
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Quadro 4 - Relacao entre o processo de aprendizagem e ensino de Gagné
(Ferreira, 1988, 361).

Processo de aprendizagem Processo de Ensino
- motivacao motivacao
indicacao de objectivos

- apreensao de estimulos conducao da atencao

- aquisicao e codificacado da informacao | - estimulacao do ja aprendido
recebida orientacao da aprendizagem

retencao dos dados codificados

recognicdo do ja aprendido

aumento da retencao

- «transfer»
- promocéo do «transfer» e da
aprendizagem

- «performance»

- «feedback» e reforco - consecucao e «feedbackn»

De facto, o processo de ensino tem como proposito contribuir para o
processo de aprendizagem, quer dizer, fazer com que o aluno passe de um
estado cognitivo a outro. Segundo o autor que seguimos, seria incorrecto, da
parte do professor, supor que a sua funcdo é passar uma determinada
informacao e lembra que a sua funcdo € proporcionar a aprendizagem através
dos meios mais adequados. Nao queremos com isto, dizer que a informacéao
transmitida pelo professor nao seja importante, pelo contrario € fundamental
para a aprendizagem, mas se ha situacdes em que o professor necessita de
usar a palavra por um maior periodo de tempo, outras ha que pode abdicar
dela. O que significa que ele tera de ser um bom conhecedor nao s6 da
informacao que pretende transmitir mas também um bom planificador para
poder, no pouco tempo que tem, utilizar diferentes métodos e técnicas de

ensino?9.

29 Segundo Ferreira (1988) na planificacdo de ensino, seguindo Gagné, sdo os recurso
educativos que determinam quais as modalidades de ensino a seguir. E o modo de organizacio
dos mesmos que permite determinar se o ensino esta centrado no aluno, no professor ou nos

recursos.
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“(...) apesar do sentido inovador do ensino, acentuado,
alias, pela forca, pelo menos no dominio tedrico, da
«pedagogia activa» - com o seu recurso a estratégia
pedagégica dos «objectivos», aos meios audiovisuais, a leitura
de documentos, ao conhecimento da histéria circundante e
aos trabalhos individuais e de grupo - verifica-se facilmente
que se confere uma menor atencdo a uma certa erudicao
histérica necessaria, de que faz parte o conhecimento da
localizacao cronolégica e o reconhecimento de alguns factos e
individuos de importancia fundamental, o que contribuira
certamente para a perda da «<memoria histérica nacional»”

Luis Reis Torgal, 1987, 854

Perante um curriculo do Ensino Basico onde esta patente a intencao de
dotar o aluno de competéncias e instrumentos que lhes permitam
compreender e integrar-se na sociedade, o ensino da Histéria enfrenta hoje
novos desafios, como explicar o presente, e os problemas que lhe sao
inerentes, procurar solucdoes para esses problemas, atendendo a conjuntura
local, regional, nacional e universal, valorizando diferentes perspectivas e

civilizacoes.

Com uma carga horaria reduzida e extensos programas para cumprir,
coloca-se a questao: qual o caminho a seguir para se conseguir atingir tao

ambicioso propésito?
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Se particularizarmos nas tematicas contemporaneas que, atendendo a
organizacao tendencialmente cronologica dos programas, se situam no final
destes documentos, tal questdao ganha contornos interessantes. Como
pudemos ver, aquando da analise das orientacdes do curriculo de abrangéncia
nacional para o ensino da Historia, a nova reorganizacdo datada de 2001,
eliminou conteuidos, estabelecidos anteriormente para o 9.° ano de
escolaridade como o tema da Revolucdo Soviética. Este facto significa uma
tentativa de diminuir o nimero de contetidos, de modo a tornar o programa
mais exequivel?

Esta questdo de eliminacdao de conteudos que se reportam a
acontecimentos historicos relevantes ndo se limita a realidade portuguesa. Um
exemplo disso acontece em Inglaterra, onde a Historical Association afirmou
que a maioria dos professores de Histéria deste pais evita falar sobre
determinados acontecimentos que poderiam gerar controvérsia, destacando,
entre eles, o comércio de escravos, as cruzadas e o holocausto, aconselhando
a sua suspensao do curriculo de modo a evitar ferir as susceptibilidades dos
seus alunos (Silva, 2007). No entanto, esta questdo nao é recente, basta
consultar as conclusoes da 19.% sessao da Conferéncia Permanente de
Ministros Europeus da Educag¢do que teve lugar em Kristiansand na (Dossier,
1997, 15) que ao debater o ensino da Histéria sublinharam que este deve “ (...)
respeitar a procura da verdade do historiador e ndo deve ser incorrectamente
usado para promover sentimentos de antagonismo nacional, regional ou
étnico. Para além disso, os ministros CONDENAM, fortemente as tentativas de
autores negacionistas e de organizacoes extremistas para minimizar ou negar
o Holocausto”. Ha, portanto, indicios de que a Historia e o seu ensino tém

sofrido uma certa desvalorizacao.

Acresce, que a Historia ndo € submetida a uma avaliacdo externa
periodica a nivel nacional ou internacional, como acontece com a Matematica,
o Portugués ou as Ciéncias. Pelo que a sua leccionacdo pode ser aligeirada
sem que dai resultem consequéncias visiveis, a curto prazo, para a

aprendizagem dos alunos e para a sua avaliacao da disciplina.

Por outro lado, e como referimos, a valorizacao da Histéria local,

regional e, mesmo, pessoal, por correntes pedagbgicas actuais e o seu
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reconhecimento no plano curricular descentraliza a atencao de saberes
e conteudos mais universalizantes e estruturantes, direccionando os esforcos
do professor para a exploracdo de saberes e conteudos de caracter local,
regional e pessoal.

Estamos, pois, face a constrangimentos que dificultam o conhecimento
historico no quadro do Ensino Basico, circunstancia que coloca um desafio
substancial ao professor que lecciona esta area curricular: como levar o aluno
a perceber o sentido do saber historico e a envolver-se nele. Conseguir criar o
gosto pela aprendizagem, atendendo aos diferentes niveis de desenvolvimento
e envolvéncia do aluno, constitui uma tarefa central nas suas praticas
pedagogicas que implicam decisdes ao nivel da definicdo de objectivos,

métodos de trabalho e recursos a utilizar.

Este Capitulo debruca-se sobre os aspectos mais proeminentes do ensino
da Historia na actualidade. Primeiramente, focamos dois aspectos que se
destacam na investigacdo sobre as decisdbes docentes para esta area
disciplinar: a duvida entre a planificacao, atendendo as orientacdes da tutela
que colocam a tonica num ensino activo do ponto de vista da captacao do
interesse e iniciativa do aluno e um ensino que parte da importancia de
transmitir conhecimentos, numa tentativa de o envolver do ponto de vista
cognitivo. A partir daqui deixamos em aberto algumas questbes que se
prendem com a problematica do ensino da Histéria Contemporanea,
concretizando nas que se podem formular em torno da Historia Recente. Por
ultimo, referimos o espaco reservado a tematica do 25 de Abril no Programa do

9.° ano de escolaridade.
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3.1. O ensino da Historia

A “Historia é conhecimento, o que exige, a um tempo, o rigor e a
compreensao da complexidade dos acontecimentos” (Martins, 2001), por isso,
0 seu ensino nao trata de recriar ou reanimar o passado a nossa imagem, mas
de o perceber, nas diferentes implicacdbes que vao ao encontro do tempo em
que ocorreram factos concretos. Desta maneira, o professor ao preparar as
suas aulas enfrenta diversos desafios que se traduzem em decisbdes e duvidas

que tém sido identificadas na investigacao.

3.1.1. Decisoes em torno do ensino da Historia

Um inquérito realizado no final do século passado sobre o significado e
importancia atribuidos pelos jovens europeus ao estudo da Historia revelava
um “entusiasmo generalizado” por parte dos alunos portugueses, resultados
que se opunham a opiniao dos professores, que apontavam o desinteresse dos
alunos como um dos principais problemas do ensino,30 (Pais, 1999, 184). Esta
divergéncia de opinides é interessante sobretudo se pensarmos que as
percepcoes dos professores podem ter implicacoes sobre as suas accoes que,
por sua vez, exercem influéncia sobre as percepcdes e accoes do aluno
(Shavelson, 1976; Shavelson & Stern, 1981).

Devemos assinalar que tais percepcoes e accoes docentes ndo ocorrem no
vazio, antes se desenvolvem “numa teia complexa de factores profissionais,
comunitarios ou societais e culturais” (Igreja, 2004, 273), desenvolvendo-se,
também, com base nos programas que devem guiar o ensino, bem como na
funcionalidade que o professor lhe atribui e no modo como entende que os
conhecimentos cientificos da disciplina devem ser transpostos para o percurso
curricular (Monteiro, 2000). Em relacdo a esta tltima questdo salientamos que
apesar da aprendizagem dos conteudos ser, por si s6, formativa, o professor
nao pode negligenciar o modo como os vai trabalhar, procurando as
metodologias adequadas para atingir os objectivos estabelecidos (Mendes,
1998).

30 Este problema era superado apenas pela “caréncia de apoios e materiais de ensino” e
“problemas financeiros/vencimentos baixos”.
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Com base numa revisao da literatura sobre o ensino da Historia e a
actividade de aprendizagem nas aulas, Chilcoat & Ligon (1990), identificaram
dez concepcoes que os professores, que leccionam esta disciplina tém dela.
Trata-se da Historia como: processo, memoéria, promotora de uma perspectiva
historica, aquisicao de conhecimento, estudo da accdo humana, transmissao
de cidadania, compreensao da sociedade e do presente, desenvolvimento de
valores, portadora de um patriménio cultural, e estudo de grupos particulares.

De acordo com estes autores, o professor constréi as suas concepcoes a
partir daquilo que entende dever ser o seu papel na aula de Historia.

Como tivemos oportunidade de assinalar, no ambito da escolaridade
basica espera-se que o professor desenhe o seu ensino em funcao do curriculo
nacional e dos programas em vigor, documentos em que se explicita que o
aluno deve desenvolver competéncias, atitudes e valores, bem como adquirir
saberes, que, preferencialmente, devem ter uma ligacdo com as experiéncias
do seu quotidiano.

Numa linha de pensamento em que o aluno e os seu contextos sao
postos no centro das decisdes docentes, o professor é confrontado com o
imperativo de organizar experiéncias de aprendizagem ditas activas que levem
o aluno a envolver-se na resolucao de questdes/problemas complexos (Chaffer
& Taylor, 1984). Apesar do caracter aparentemente o6bvio com que se
apresentam estas experiéncias, varias questdes se devem poér: o que sao, de
facto experiéncias activas? Desta categoria estara banida, por exemplo, a
exposicao por parte do professor?

No entender de Mayer (1999) esta metodologia nao se limita a escuta e
reproducao daquilo que o professor diz, podendo ter um caracter activo sob o
ponto de vista cognitivo, desde que se leve o aluno a integrar e usar
informacao e se desperte nele um questionamento. Do mesmo modo, nem toda
a participacao activa do aluno, entendida sob o ponto de vista comportamental
e de pesquisa, resulta em ganhos cognitivos. Desta maneira, o professor deve
ter consciéncia que € face aos conteudos e aos objectivos tracados que devera
seleccionar as metodologias, que também devem estar de acordo com o seu
estilo e competéncia docente e com os seus alunos concretos (Proenca, 1990).
Este aspecto merece mais alguma discussao pelo que lhe dedicaremos mais

algumas linhas.
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Segundo Fabregat & Fabregat (1991) o meio envolvente, da escola e do
aluno, constitui o “laboratorio” ideal para delinear a aprendizagem dos
diversos assuntos, permitindo realizar trabalhos de pesquisa concertados com
aquilo que esta programado, ilustrar certos temas com o que € familiar ao
aluno, desenvolver conhecimentos sobre assuntos tratados nas aulas. Todas
estas possibilidades serdo tanto mais faceis de concretizar quanto mais flexivel
for a abordagem do curriculo. Trata-se de uma linha metodolégica que se
encontra amplamente sugerida nos documentos curriculares vigentes para o
ensino da Historia no nosso pais, como forma de interessar e motivar o aluno
pelas aprendizagens e integra-lo no seu meio.

Em sequéncia, a sua iniciacdo no método de pesquisa histérica parece
ser, no entanto, o caminho que, nesses documentos, se privilegia, “ndo so6
porque apela ao desenvolvimento geral da inteligéncia e da personalidade, mas
também, porque contribui decisivamente para a sua formacao civica como
futuro cidadao”, defende Santos (2000, 56). Mas, sera que uma crianca ou
adolescente estara apto a assumir e desempenhar o papel do historiador?

Os dois tipos de metodologias, que se apresentam como complementares
tém sentido, como ja notamos, no quadro do Curriculo e do Programa do
Ensino Basico, onde se insiste na necessidade de, na Histéria, se levar os
alunos “a confrontar diferentes pontos de vista e fontes, ou seja, habitua-los a
utilizar métodos de analise e de critica, podera ser uma forma de os dotar de
competéncias que, ndo fazendo deles, objectivamente, historiadores, lhes
permitam, pelo menos, compreender a multiplicidade do real e dos discursos
sobre ele e, dessa forma, saber procurar respostas para as suas proprias

interrogacoes” (Magalhaes, 2002, 76).

Esta visdo do ensino na area curricular em causa, apresenta-se como
antagonica de uma outra que caracterizava anteriores planos curriculares e
que se centrava na transmissdo de conhecimentos ao aluno, sem a
preocupacao de os adaptar as suas especificidades, nomeadamente, ao seu
nivel etario (Borges, 1992). Assim, podemos dizer que, de um ensino da
Historia mais factual, se passou para um ensino mais construtivista, que da

primazia a estruturacao de esquemas conceptuais por parte do aluno.

Preocupada com esta polarizacdo, Diniz (1995) realca que um dos

problemas da actual pratica pedagoégica é que, ao valorizar-se a importancia
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do desenvolvimento das capacidades e atitudes, se perdeu de vista o valor dos
conhecimentos, desprezando-se os processos basicos de aprendizagem. No
mesmo sentido, ja em 1987, Torgal (1987, 849) se tinha pronunciado a
proposito dos efeitos da Nova Histéria3!, sublinhando que o seu ponto mais
negativo se situava na “divulgacdo e saturacdo do emprego dos meios
audiovisuais” e num “certo imperialismo pedagogista” sendo que, ao mesmo
tempo que se sacrificava “uma sélida formacédo cientifica, que deveria
constituir o primeiro objectivo da educacao”, ndo se propunha mais do que
uma “transferéncia acritica, e mesmo «modista», das novas concepcoes
historiograficas para o campo do ensino”. Daqui s6 pode resultar a perda da
«memoria historica», fenomeno para o qual alerta o relatério Girault, que veio
demonstrar o fraco conhecimento dos alunos sobre acontecimentos e datas
relevantes da histéria nacional francesa. Assim, como reaccdo a esta perda,
surge “o desejo de voltar a uma historia mais tradicional, mais linear, mais
cronoloégica, mais «politica»” (Torgal, 1987, 855).

Nao pretendendo defender o regresso do ensino dito tradicional da
Historia, assente na transmissao rigida de factos, marcadamente ligados a
principios politicos vigentes, entendemos que nao se podem perder de vista os
contributos positivos da «escola metodica» que se traduziram no tratamento
rigoroso do saber historico e que transformou o historiador num profissional
(Torgal, 1987). Na verdade, € preciso lembrar que as metodologias ditas
activas, tao vincadamente defendidas no presente, ndo se exercem no vazio: a
descoberta requer o dominio de conhecimentos e instrumentos prévios
(Chaffer & Taylor, 1984) que o professor deve assegurar.

Assim, e voltando ao papel de destaque atribuido a histoéria regional e
local, salientamos que esta abordagem pode ser relevante como modo de
aproximar o aluno do trabalho de investigacdo, ndo se podendo, no entanto,
pretender que o professor centre a sua pratica apenas nestas dimensoes.
Também ndo parece razoavel focar os conteiidos do Programa a partir da
realidade envolvente, uma vez que isso seria demasiado redutor para
determinados conteuidos. Por exemplo, seria manifestamente insuficiente fazer

uma abordagem dos problemas que os paises beligerantes da Primeira Grande

31 Este conceito encerra uma Nova Historia Social, Econémica, das Mentalidades, etc. Sempre
na procura de uma Histéria total, global que abarca todos os campos de accao humana, num
determinado momento e espaco, “tal como acontece com a realidade dos homens” (Proenca,
1990, 34).
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Guerra enfrentaram apods o conflito a partir apenas da realidade portuguesa.
Ainda que a partir dela se pudessem fazer interessantes trabalhos de pesquisa
junto dos arquivos das Camaras Municipais, Juntas de freguesia ou Igrejas
sobre elementos da comunidade que participaram na guerra.

Uma leitura do passado, que nao tenha como objecto esconder ou
dissimular determinados factos, deve abarcar o tempo, o espaco, as ciéncias,
as artes, a industria, os costumes populares, etc., enfim, as realidades que
fazem parte dessa leitura e que nos ajudam a compreender comportamentos e
acontecimentos, como forma de percebermos o que fomos e o que somos

(Mendes, 1999; Magalhaes, 2002).

Independentemente da posicdo que o professor assuma perante a
Histéria, a necessidade de seguir um programa levam-no a tomar decisées no
sentido de conciliar a sua preparacao cientifica com o seu papel de pedagogo.
Dai surge a necessidade de questionar, qual a Histéria que deve ensinar?

Sabemos que os conteudos contemplados nesse programa siao muitos e
apresentam diferentes graus de dificuldade e complexidade, constituindo a
sua seleccdo um dos aspectos mais controversos no ensino desta area
curricular. A Figura 18 apresenta, de forma muito concisa, o modo como a
seleccao dos conteudos deve ser encarada, tendo em conta a articulacdo de
diferentes aspectos: a duracdo do ano lectivo; a carga horaria da disciplina3?; a

faixa etaria em que se encontram os alunos; etc.

32 Para as Ciéncias Humanas as escolas contam apenas com dois blocos de noventa minutos
para o sétimo ano ou dois blocos e meio de noventa minutos, o que se traduz para a disciplina

de Histéria no 9.° ano de escolaridade num bloco de noventa minutos mais quarenta e cinco.
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QUE HISTORIA ENSINAR?
Aspectos epistemolégicos

OBJECTIVOS CONTEUDOS
SELECCAO

T_> SEQUENCIACAO <_T

A QUEM SE ENSINA QUEM ENSINA?
E QUANDO? COM QUE FORMACAOQ?
Aspectos psicopedagobgicos Aspectos profissionais

ACTIVIDADES DE ENSINO
E APRENDIZAGEM E AVALIACAO

METOLOLOGIA

COMO ENSIIAR HISTORIA?
Aspectos didacticos

Figura 18 - Aspectos basicos do ensino da Histéria (Gonzalez, 1996, 19).

Perante este esquema, admitamos que “a sensacdo de que todos os
conhecimentos e todas as matérias sao importantes e, portanto,
imprescindiveis, acompanha as equipas que organizam os programas oficiais,
da mesma forma que a angustia da tomada de decisbes acompanha o
professor quando, com o programa perante si, tem de organizar as suas aulas,
para o conjunto especifico dos seus alunos” e para um determinado tempo
(Magalhaes, 2002, 57). Dai que alguns professores, sobretudo os mais novos,
(Santos, 2000a), tendam a reproduzir aquilo que estudaram, mostrando
dificuldade em adaptar-se a realidade escolar envolvente, e em atribuir pesos
diferentes as diversas matérias.

Face a referida dificuldade, segundo Santos (2000a), muitos professores
permanecem ancorados ao discurso do manual, e se assim for, deverao pelo
menos estar preparados para deles fazerem uma apropriacao critica e criativa,

0 que s6 acontecera com formacao adequada.

Ao ensino da Histéria sempre foi reconhecido um papel que vai além da
simples investigacdo do passado (Chaffer & Taylor (1984), nao podendo deixar
de ser considerada a sua funcao informativa, existindo, nesta medida um
legitimo receio de que se possa atribuir a certos conteiidos um valor exagerado
ou que possam ser mal escolhidos ou mal utilizados. Nao devemos, pois,

perder de vista a ideia de que o conhecimento histérico esta intimamente
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ligado a ideologia, encerrando, muitas vezes, os discursos historicos uma
legitimacao do poder politico ou da imagem que determinada sociedade quer
ter de si propria. Como refere Torgal (1998, 14) sdo muitos os exemplos que
nos mostram como a historia ndo esta separada dos “sistemas cientificos e
filoséficos em voga, das ideologias, das questdoes do poder, em suma, da
sociedade, com os seus multiplos condicionalismos, as suas inércias e as suas
dinamicas”.

Se acompanharmos o percurso pelo ensino da Histéria no nosso pais,
como Magalhaes fez (2002), percebemos como esta realidade esteve presente
nos discursos normativos relativos ao ensino. A sua funcao inicial seria, como
refere Cordeiro Ramos, Ministro da Instrucao Publica, no texto do Decreto de 7
de Abril de 1932 (citado por Magalhaes, 2001, 59-60): “ contribuir para que os
estudantes aprendam as suas paginas [dos compéndios| a sentir que Portugal
€ a mais bela, a mais nobre e a mais valiosa das Patrias, que os portugueses
nao podem ter outro sentimento que nao o de Portugal acima de tudo (...).
Deve ser objecto de justificacdo e de glorificacao tudo quanto se tem feito,

através dos oito séculos de Historia de Portugal.”

As possibilidades de infiltracdo ideolégica no ensino encontravam na
disciplina de Historia um fértil campo de desenvolvimento, razao pela qual de,
modo mais ou menos pronunciado, os diversos poderes politicos se tém
preocupado com a cuidadosa seleccao dos conteudos a leccionar, aspecto que
vemos pronunciado durante o Estado Novo (Mendes, 1998). No entanto, até
mesmo durante a sua vigéncia, apesar de ser ja numa fase final, os ministros
da educacao reconheceram que era necessario adequar o discurso historico
aos novos tempos, pelo que se assistiu a alteracdes no modo de encarar a
Histéria, como disciplina escolar, e a seleccdo dos contetidos que lhe deveriam
dar forma: mantendo-se as limitacoes e restricoes a liberdade de ensinar,
apelava-se, agora, a um ensino mais atractivo e que nao se limitasse a uma
sucessdao de nomes e datas. Sao interessantes e, afinal, actuais os apelos a
metodologias que integrassem a utilizacdo de narrativas, biografias
romanceadas, romances histéricos, etc. (Magalhaes, 2002).

Com a Revolucao de Abril de 1974, o ensino da Histoéria, foi olhado, mais
uma vez, com particular atencao, tendo-se-lhe imputado um novo papel: criar
nos cidadaos uma consciéncia actuante e interventiva. Tao vago, mas, ao

mesmo tempo, tdo incisivo proposito, desencadearia nesta disciplina, no
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periodo de tempo que decorreu até a implementacdo da Lei de Bases do
Sistema Educativo, avancos e recuos: apos uma forte pressdo marxista, que se
instalou imediatamente apos a Revolucao, comecou a sentir-se a influéncia da
Nova Histéria que, praticamente, se “institucionalizava” em todos os niveis de
ensino (Magalhaes, 2002). Depois de publicada a reorganizacdo do Sistema
Educativo, em 1986, e de definidos os programas das diversas disciplinas, a
Histéria viu ser-lhe reconhecida, novamente, a sua importancia na formacao
académica e pessoal do aluno. Nos programas em vigor a partir da década de
noventa, nao obstante nas criticas que se lhe possam enderecar, ndo “se
perdeu a nocao de que a histéria € uma disciplina de grande importancia
civica, embora se procurasse esclarecer que a histéria nao devera estar ao

servico de ideologias” (Torgal, 1996, 445).

Se o ensino da Historia tem como func¢ao ajudar o aluno a compreender o
mundo que o rodeia através da analise do passado e das suas repercussdes no
presente e no futuro, ndo podemos desligar esta questdo da promocao de
valores. Segundo Henriques (2000, 51), “se durante o Estado Novo era o
nacionalismo, a fé, a familia, a autoridade ou as virtudes da pobreza que
interessavam difundir, apos o 25 de Abril de 1974 esses valores foram os da
igualdade, do progresso e da democracia, da luta de classes e da afirmacao
dos trabalhadores. Actualmente, veiculam-se valores relacionados com a
cidadania, a tolerancia, a autonomia e a aquisicdo de competéncias

metodologicas.”

Na 19.% sessao da Conferéncia Permanente de Ministros Europeus da
Educacao, a que ja atras aludimos, reconheceu-se a importancia de se
veicularem estes valores, na medida em que “o ensino da Histéria pode, e
deve, ter uma importante contribuicdo para a educacao geral, e em particular
para a educacdao de uma cidadania democratica permitindo aos jovens: i)
aprenderem acerca da sua heranca histoérica, bem como a de outras pessoas e
nacoes; ii) adquirirem e praticarem técnicas fundamentais, tais como a
capacidade de pensarem por eles proprios, a capacidade para tratarem e
analisarem de forma critica diferentes formas de informacao e a capacidade de
nao se deixarem influenciar por informacao preconceituosa e por argumentos

irracionais; iii) desenvolverem atitudes basicas tais como a honestidade
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intelectual e rigor, um julgamento independente, uma abertura de espirito, a
curiosidade, a coragem civil e a tolerancia” (1997, 15).

Na verdade, como refere Martins (2001, 20), “educar para o
conhecimento e a compreensao deve, assim, por a liberdade e a
responsabilidade, a autonomia e o respeito mutuo na ordem do dia”. Da
mesma opinido € Magalhaes (2000, 72) quando refere o seguinte: “poder-se-a
argumentar que a assuncao da necessidade de promover valores de cidadania
e de tolerancia e de formar e ter opinido configura, de certa forma, uma
resposta as novas exigéncias decorrentes dos desafios da mundializacao e da
muticulturalidade, de uma sociedade em profunda mutacao, que obriga a
capacidade de mobilizacdo de competéncias diversificadas e onde a prioridade
passou a ser a de uma ‘aprendizagem ao longo da vida’ que nao se esgota no
espaco e no tempo de uma escolaridade formal com uma duracdo pré-
determinada.”

Para que nao restem duvidas, Savater explica muito claramente que nao
podemos cair na tentativa de relativizacdo, ensino nao € ser neutral, ja que se
cada um tem a sua realidade nada pode ser ensinado. Afirmando o autor que
ha valores como, por exemplo, o respeito pelo outro e pela sua opinido que

devem ser trabalhados na escola. A educacao € entao a transmissao de algo.

Na convergéncia do que dissemos neste topico, assinalamos que ensinar
apenas os resultados da “histéria dos historiadores” (Monteiro, 2000, 377)
seria demasiado redutor, tendo em conta as potencialidades desta disciplina
na educacdo, no seu sentido mais lato. Os contetidos historicos, gracas as
suas caracteristicas intrinsecas, ao valor que tém por si mesmos, desde que
bem trabalhados no plano pedagogico-didactico, apresentam excelentes
potencialidades formativas. No entanto, e para que nao restem duvidas, Torgal
(1992) defende que sendo a Historia uma ciéncia, o seu ensino apesar de ser
formativo, no sentido de formar o Homem, nas suas diversas vertentes, nao se
pode reduzir a formacéao civica, embora a possa trabalhar de forma indirecta.
Formar o aluno é fazer com que adquira informacdo e conhecimento, é

proporcionar-lhe os meios para transformar essa informacao e conhecimento.
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3.1.2. “Davidas e embaracos” da Historia do Presente

Como acabamos de explicar, sdo varios os problemas que se colocam ao
professor sobre o ensino da Historia e, em particular, sobre a seleccdo de
conteudos e de procedimentos pedagoégico-didacticas a que, numa escala
micro-curricular, tem de proceder. Deve, nessa medida, o professor estar
consciente de que, como refere Torgal (1998), o interesse por determinadas
épocas e temas, nado tem sO6 uma explicacdo cientifica, pode relacionar-se
também com aspectos de natureza politica, social ou cultural.

Em sequéncia, pretendemos mostrar, nas linhas que se seguem, alguns
problemas que o professor de Historia pode enfrentar no presente, ao abordar
temas da area curricular que lecciona, como € o caso da Revolug¢do de Abril. Na
verdade, este tema, apesar de ser considerado um marco fundamental na
Historia do pais, pela sua proximidade em termos temporais, coloca questoes
quanto ao tratamento por parte dos historiadores, a sua pertinéncia no
programa escolar e a abordagem por parte do professor.

Tais questdoes nao podem deixar de estar relacionadas com a
generalizacdo do conceito de Nova Histéria, a que ja nos referimos e que,
recordemos, significou um alargamento do campo de accdo do historiador, ao
debrucar-se sobre novos temas como a familia, a sexualidade, a morte, o
amor, a crianca, apoiada em novos materiais de pesquisa e de investigacao

(Proenca, 1990).

Seguindo de perto o pensamento de Bebiano (2003, 225), sistematizamos
as “duvidas e embaracos” que o autor apresentou na conferéncia A Histoéria Tal
Qual Se Faz, relativas a abordagem desta problematica, nos processos e

trajectos de uma “historia preocupada com o tempo mais proximo”.

Comecemos pela clarificacdo do conceito “historia do presente”, que esta
longe de receber uma aceitacao pacifica na comunidade cientifica. Associando-
se ao conceito de “historia imediata”, encontra-se pela primeira vez num artigo
de Jean Lacoutre (1978), publicado na coleccdo La Nouvelle Histoire, de
Jacques Le Goff (Bebiano, 2003), para quem a novidade conceptual assentava
em trés pressupostos: novos problemas que poriam em causa a propria

historia; novas contribuicées que ajudariam a ultrapassar divisdes tradicionais
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da Historia; novos objectivos que emergiam da vontade de abordar novos
temas e problemas na Historia (Magalhaes, 2002).

O universo académico, fora da influéncia anglo-saxonica antes da escola
Annales33 centrava a sua historiografia na abordagem quase exclusiva do
documento escrito e arquivado perseguindo a quimera da completa
objectividade. Assim, as propostas de Lacoutre, que associava a pratica do
historiador a actividade de um jornalista, por exemplo propondo a assuncao
da cronica de guerra como modelo de Historia imediata, ndo poderiam ser bem
aceites. Numa época em que a historia ligada a guerra e aos militares, a
“histéria-batalha” era aplicada como um estigma, esta nova visao procura dar
a conhecer uma histéria que procura ir além da mera descricdo, que procura
compreender e explicar o real através de leituras diversas (Mendes, 1998).

Mais acolhimento teve no seio académico a expressao “histéoria do
presente”, ocupando nos dias de hoje cadeiras, seminarios, cursos, coloquios,
etc. E, convém aqui esclarecer, que Historia do tempo presente ndo é Historia
imediata, como afirmou Frank (1993, citado por Bebiano, 2003, 225) no
prefacio do trabalho Ecrire Uhistoire du temps présent. “pois ela [historia do
tempo presente| ndo se interessa so pela espuma da actualidade, inscrevendo-
se antes nas profundezas e na espessura do tempo histoérico”.

Esta afirmacdo, menos controversa do que a de Lacoutre, procurou fazer
uma aproximacdo entre o conhecimento e o que se passa perante o
historiador. Bebiano (2003) conclui que deste modo a histéria do presente
“valoriza necessariamente a historia que situa o seu objecto em outros
periodos, sem a qual carece de importantes instrumentos de analise.” (227). O
recurso a este tipo de histéria, se nos é permitida a expressao, € util no
sentido de ajudar a perceber quais os motivos que nos conduziram aos

problemas actuais. Nao sera no entanto esta a unica funcado da historia do

33 Magalhaes (2002) esclarece que o conceito de escola dos Annales surge associado a uma
revista fundada em 1929, em Estrasburgo, por Marc Bloch (1886-1944) e Lucien Febvre (1878-
1956), cujo objectivo era promover e divulgar uma histéria diferente daquela que entao se fazia,
uma histéria-problema que substituisse a tradicional narrativa de acontecimentos, que nao se
limitasse aos aspectos politicos e que abarcasse todos os aspectos da vida humana. Nesse
sentido, estavam os seus mentores dispostos a estabelecer relacées de colaboracdo com
diferentes areas do saber como a geografia, a psicologia, a economia, a sociologia, etc. Ainda,
que os proprios recusassem o estatuto de escola é possivel encontrar alguns tracos e
preocupacdes comuns que, de certa forma, legitimam esta designacdo. A revista teve diferentes

designacoes que acompanharam as fases por que passou o movimento.
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presente, a escolha dos seus objectivos supoe um debate alargado sobre o
proprio conceito de época actual/dos nossos dias. Se ndo pensemos no que
acontece com os conceitos de “época contemporanea” ou “idade
contemporanea” quando os tentamos definir em consonéncia com o de historia
do presente. O que nos levaria para questdbes como qual o comeco da
contemporaneidade? Nao pretendemos ocupar-nos aqui deste debate e do
modo como a definicdo destes conceitos mexe com as identidades histoéricas,
apenas procuramos mostrar como o estudo destes temas levanta questdes
complexas que ndo encontram respostas unanimes no seio dos investigadores.
Se antes prevalecia a ideia de que era necessario o historiador permanecer
afastado do objecto de analise para que este fosse o mais isento possivel34,
agora entende-se que esse afastamento vai deixar escapar informacdes que
num futuro podem ser relevantes para aprofundar o seu estudo.

Uma segunda duvida levantada pelo autor corresponde a dimensao de
memoria. Afirma entdo Bebiano que o conhecimento histérico é por vezes
definido como um processo da interaccdo da memoria colectiva com o
trabalho de escrita da Historia. Parecendo cada vez mais certo que estes
conceitos (histéria — memoria) estdo mais proximos e quase inseparaveis. De
um lado, o historiador tem possibilidade de recolher os testemunhos vivos e
do outro pode confronta-los com os dados dos arquivos. Vejamos se ndo como
mesmo falando de um tempo passado recente, nao faz qualquer sentido
separar historia e memoria. Esse tempo é memoria no sentido de estar
inscrito na lembranca do individuo ou do grupo, mas também ¢é histéria na
medida em que vai deixando a sua marca em documentos que podem ser de
conhecimento do historiador e que podem ser inventariados, relacionados e
interpretados. A ligacdo entre estes dois conceitos € particularmente
interessante no dominio do estudo da historia do presente, ja que alguns
autores (Mendes, 1999a) dao tanta importancia aos testemunhos escritos
como aos orais.

Ainda neste sentido, o historiador do tempo presente néo isola os seus
objectos de estudo nem se debruca apenas num instante do tempo. Como

qualquer outro historiador, “lida com o tempo e inscreve a operacao

34 Segundo Bebiano (2003), o chamado “deserto dos trinta anos” era o espaco no qual a Historia
vivia sem historiador, justificando esta auséncia pelo facto de nao poder aceder aos arquivos
que ainda nao eram considerados arquivos mortos. Mas este autor procura mostrar este espaco

deserto era afinal mais povoado do que muitos possam imaginar.
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historiografica na duracdo.” (Bebiano, 230). O estudo deste tempo que se
situa entre o passado e o futuro permite-nos entender melhor todos os factos
que envolvem o presente numa linha de continuidade versus descontinuidade,
de ruptura versus ponte entre esse passado e o futuro.

Entao, se assim é, a Historia do presente € tdo antiga como a propria
historia3s. No entanto, o conceito e o modo como se faz é que é mais complexo
do que a anterior. O que distancia uma da outra € o facto da actual “historia
do presente” ser mais proxima da dimensao cronologica mais proxima do
autor mas com a vantagem de recorrer a uma maior diversidade de fontes3®.
Tenhamos em conta que um dos factores que contribui para este facto é a
necessidade de respeitar as limitacoes legais existentes para a manipulacao
dos documentos de arquivo e a manutencado da privacidade das diferentes
partes envolvidas.

Todo este contacto com diferentes fontes e manipulacao de novas fontes
de informacao implicam, por sua vez novas tarefas, forcando-o a produzir
nexos interpretativos e a contribuir para a sistematizacdo da informacao
disponivel, tarefa sem a qual, no futuro, sera completamente impossivel
(perante a crescente avalancha de dados, diversidade e entre-cruzamento de
informacao) continuar a producao histérica tal como a conhecemos (Bebiano,
2003).

A proximidade do historiador em relacdo ao seu objecto de estudo levanta

problemas complexos que se prendem nao s6 com a questao da “distancia”,

35 Acaso néo seria historia do presente aquilo que faziam Her6doto, Tucidides, Polibio ou Tacito,
relacionada com assuntos que os proprios autores viveram ou que nédo os antecediam em
muitas geracoes e que possuiam como fonte praticamente exclusiva os testemunhos orais? O
mesmo poderia questionar-se em relacdo aos escritos de Ferndo Lopes, por exemplo. A
historiografia posterior é que foi preterindo ambas tendéncias em favor de uma leitura

principalmente, ou exclusivamente baseada na analise do documento escrito (Bebiano, 2003).

36 Nao podemos dizer que o manuscrito e o impresso tenham desaparecido, elas permanecem,
assim, como o inquérito oral, mas adiciona-se agora, para além da fotografia, do cinema e dos
registos sonoros, o video, o CD, o CD-ROM, o DVD, DVD-ROM, a Internet. Mesmo dentro do
material impresso surgem diferentes tipos: folheto, cartaz, postal ilustrado, banda desenhada,
selo de correio, capa de disco, publicidade (nos seus diversos formatos: som, imagem,
tridimensional). Sem esquecer uma pluralidade de ares que convém compreender: moda,
design, musica de consumo, imprensa, comportamentos de subculturas e minurias. Associado
a esta variedade ndo podemos esquecer a quantidade que se impode: ntiimero de edicdes, volume
de titulos, sucessdo de imagens fixas e animadas, as quais devemos juntar novas capacidades
de producdo e reproducdo, de armazenamento, catalogacdo e permuta, todas elas pela

revolucionaria tecnologia digital.
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que se relaciona directamente com o problema da memoria. Devemos
reconhecer a existéncia de uma memoria fria “mediada pelo tempo e pela
morte dos intervenientes directos” (232) sem esquecer que os registos dos
diferentes documentos sdao um reflexo do “calor do momento”; e de “memoria
quente” — passional, vivida directa ou indirectamente por aqueles que dela
partilnam” (232). De facto a tdo desejada imparcialidade que buscavam os
historiadores dos Annales € colocada em questdo perante esta “memoria
quente” que contém uma inevitavel parcialidade dos factos. No entanto, a
“historia do presente” pode atenuar estas questdes através da analise dos
inimeros documentos/fontes que tem a sua disposicao.

A complexidade inerente ao desenvolvimento desta modalidade do
conhecimento histérico passa também pela ligacdo que € necessario
estabelecer com outros saberes disciplinares, que possuem mais experiéncia
na abordagem do tempo presente: a sociologia, o jornalismo, as ciéncias da
comunicacao, os estudos culturais, a antropologia, a psicologia social, a
etnografia, entre outros. Esta unidao é fundamental para ndo perder um grande
numero de fontes e instrumentos de analise que lhe sdo imprescindiveis. Ao
que Silva (2003) acrescenta, a indispensavel necessidade de cooperacao
internacional para compensar os riscos de visdes limitadas.

Associado a esta complexidade e quantidade de informacao que o
historiador deve ter presente prende-se a questdo da velocidade de percepcao
do tempo. Por um lado, porque a aceleracdo dos ritmos de mudanca e a
quantidade de informacao de que dispomos diariamente tem levado a maioria
das pessoas a remeter para o esquecimento dados relativamente recentes37.
Esta amnésia, afirma Bebiano, de contornos ainda pouco conhecidos, nao
pode deixar de ter uma relacdo directa com a constante chegada de
informacao e a permanente deslocacdo da nossa atencao para acontecimentos
distintos. Jeanneney (2001, citado por Bebiano, 2003) refere que, por um
lado, este constante fluir de informacdo induz uma verticalidade que afecta a
propria compreensao da realidade, mas por outro, mostra como a Historia €

uma area de conhecimento que pode dominar essa vertigem, introduzindo

37 Bebiano (2003) da como exemplo desta amnésia um teste realizado numa das suas aulas em
perguntava aos seus alunos qual a data da Guerra do Golfo (cuja resposta seria 1991) ou o
sufixo numérico da tdo badalada Exposicao Mundial realizada em Portugal (Expo 98). Questoes
que os alunos foram incapazes de responder ou levaram algum tempo a recordar a resposta

certa.
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nexos explicativos através de comparacoes e a luz das correntes que as
originaram.

Neste constante bombardear de informacdo surgem lacunas graves que
demonstram a falta de conhecimento sobre pessoas e acontecimentos que
foram marcantes para o desenrolar do século XX. Cabe, assim, ao historiador
mobilizar os seus conhecimentos de modo a transmitir aos outros a
compreensao daqueles instantes do passado recente que dao sentido e
“colocam em inelegivel devir o instante, sempre passageiro, que
constantemente vivemos”. Apesar de tudo, a funcdo primordial da Historia
continua intocavel: “construir leituras do passado de forma a transmitir aos
vivos alguma sabedoria na observacdo do mundo e a prepara-los para
ocuparem o lugar que lhes pertence” (Bebiano, 2003, 235-236).

Silva (2003) chama a atencao para, o facto do historiador perante esta
avalanche de informacdo assumir uma posicao de responsabilidade acrescida
no que se refere a seriedade e rigor com que deve tratar as fontes, por outro
lado, o numero de fontes a que tem acesso implica um enorme esforco de
consulta, seleccao, seriacdo, confronto comparativo, tratamento analitico e
capacidade de sintese que nao deve perder de vista.

Ha, no entanto, uma diversidade de critérios para estabelecer onde
comeca, afinal a Historia do presente que nao recolhe consenso da
comunidade cientifica. Variando, consoante os impactos ou ecos de
fenomenos ou acontecimentos numa dada época num determinado espaco.
Por exemplo para o caso portugués muitos apontam o Estado Novo pela
ruptura que desencadeou e pelas consequéncias que teve, outros véem porém
o 25 de Abril como a data mais importante, de partida para a nova era da
modernidade lusa. Outros, porém encontram na construcao europeia resposta
para esta questdo, vendo-a como a época contemporanea mais recente que
marcou e marca o nosso presente e futuro de forma significativa. Nao ha um
momento que se possa encarar como marco significativo e unanime para o
comeco da historia do presente. Os acontecimentos que sdo mais recentes
dao, ao historiador uma excelente oportunidade para entender o presente
tendo em conta o passado de um povo, nacdo, etc. E neste sentido que Silva
(2003, 251) afirma que “ndo basta dar a noticia ou mostrar o facto, € preciso
recuar no tempo e explicar o percurso que a ele conduziu. O facto presente

transforma-se em acontecimento historico”.
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3.2. A Revolucado de Abril:

abordagem pedagodgica no 9.° ano do Ensino Basico

Assinala-se, com frequéncia, que a Revolucado Abril de 1974 representa
um marco fundamental na Histéria Contemporanea de Portugal. Na verdade,
deste periodo, nenhum outro acontecimento despertou tanta atencao entre os
historiadores, nem tanto acolhimento por parte de editoras que tém dado
ampla voz a textos que explicam as criancas o que foi esta Revolucdo ou as
comemoracoes dela (Ramos, 20006).

Revolucdo que surgiu, no entender de Reis (2004, 98) como consequéncia
“do esgotamento de um modelo autoritario, ferido de morte pelo impasse do
colonialismo e pelo isolamento internacional”, e que, apesar do apoio recebido
do povo, que manifestava vontade de mudanca, veio a encontrar dificuldades
de implementacao, sobretudo na consolidacdo do regime democratico: o pais
estava adormecido depois de quase meio século de auséncia de participacao
na vida civica, a tardia descolonizacao e todos os problemas que dai advieram,
a par de uma crise econémica internacional que se comecava a fazer sentir,
explicam essas dificuldades. Nao podemos deixar de concordar com o autor
acima referido quando afirma que, “do modo mais ou menos rigoroso como
caracterizamos a Revolucao do 25 de Abril decorrera, nao tenhamos duvidas, a
compreensdo mais ou menos alargada e aprofundada do sentido dos
acontecimentos subsequentes, das razdes do fracasso de aventuras
revolucionarias tentadas e de parte dos factores explicativos do reajustamento
politico-partidario entretanto operado”.

Se tivermos em conta, como refere Nunes (1999) que a historia recente
esteve ausente nos cursos de graduacdo e de pos-graduacao em Historia, bem
como da formacao continua de professores, que soO seria institucionalizada a
partir da década de noventa, resulta que, no entender de Caldeira (1995), a
grande maioria dos professores terdo evitado os temas com ela relacionados,
nao os abordando ou abordando-os de forma “contraproducente”, ou seja, de
forma factualista ou valorativa “a favor” ou “contra”.

Este aspecto é de tal modo preocupante que o nosso actual Presidente
da Republica, Anibal Cavaco Silva, no seu discurso das comemoracgoes do 25
de Abril do ano de 2008, destacou a necessidade de se apostar no ensino da
Historia recente do pais. Também, neste sentido, o Ministério da Educacao

assinou um protocolo com a Associagcdo 25 de Abril e a Associagdo de
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Professores de Histéria, para estimular a aprendizagem dos acontecimentos
ligados a esta data. Tal protocolo originou a criacdo de uma acc¢ao de formacao
para os professores de Historia3®, subordinada ao tema Portugal na segunda
metade do século XX — da ditadura a democracia, que se estruturou em funcao

dos seguintes objectivos e que ja decorreu no ano lectivo de 2007 /2008:

* Proporcionar, aos professores de Historia, o acesso a fontes imprescindiveis para
a analise da Historia recente do nosso pais e para a compreensdo do mundo
actual, num contexto europeu e mundial;

* Fornecer aos professores recursos adequados para desenvolverem, com os seus
alunos, experiéncias de aprendizagem significativas sobre a nossa Historia
recente;

* Preencher uma lacuna existente na formacédo dos nossos jovens ao nivel do
conhecimento da Histéria mais recente do nosso pais;

* Contribuir para o reforco do sentido critico e da reflexdo a partir de fontes
histéricas significativas que permitam uma abordagem multiperspectiva;

* Contribuir para uma cidadania activa e consciente.

Associacao 25 de Abril, 2008, 1

Centrando-nos, agora, no Programa de Histéria para o 9.° ano de
escolaridade do Ensino Basico, percebemos que este contempla uma parte
significativa da Histéria Contemporanea, chegando mesmo a abordar temas da
Histéria mais recente, nos dois ultimos pontos do tema K, designado por: As
transformagées do mundo contemporaneo onde consta a tematica Portugal: do
autoritarismo a democracia. Como ja tivemos oportunidade de chamar a
atencao, nao é facil estabelecer uma linha temporal para separar os conteudos
que se podem integrar na Historia Contemporanea e quais os que ja fazem
parte de uma Historia do Presente.

No sentido que explicitamos anteriormente, incluiremos o estudo do 25
de Abril de 1974 na historiografia do presente, salientando que a sua
abordagem esta prevista quer no Programa (1991), quer no Curriculo Nacional
(2001).

O primeiro documento inclui a tematica dentro do Tema 11:

38 Sendo o publico alvo apenas os professores de Historia que pretendem progredir na carreira
tendo em conta o artigo Art.° 5.° do Regime Juridico de Formac¢ao Continua para os grupos 110,
200 e 400 e o n.° 3 do Art.° 14° do mesmo documento para os grupos 200 e 400.
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Tema 11 - Do Segundo Apos-Guerra Aos Anos Oitenta
11.3 — Portugal: do autoritarismo a democracia
- A Revolucao de Abril e o processo revolucionario.

E, o segundo inclui-a no tema K:

Tema K - Do Segundo Apds-Guerra Aos Desafios do Nosso Tempo
K.3 — Portugal: do autoritarismo a democracia
- A Revolugdo de Abril.

Os objectivos gerais definidos no Programa para a aprendizagem, nesta
tematica, foram estabelecidos em funcao de trés dominios: das atitudes e

valoes, das aptiddes/capacidades e dos conhecimentos. A sua discriminacao

podera ver-se no seguinte enquadramento.

I - Dominio das atitudes e dos valores

1 — Desenvolver valores pessoais e atitudes de autonomia

1.1. Adquirir habitos de discusséo e posicionamento critico em relacao a

realidade social passada e presente

1.2. Desenvolver o raciocinio moral a partir da analise das ac¢oes dos

agentes histéricos

1.3. Responsabilizar-se pelas suas decisdes

1.4. Desenvolver a sensibilidade estética e a criatividade

1.5. Desenvolver o gosto pela investigacao e pelo estudo do passado

2- Desenvolver atitudes de sociabilidade e de solidariedade

2.1. Desenvolver o espirito de tolerancia e a capacidade de dialogo em relacdo a
outras opinides

2.2. Cooperar na realizacdo de trabalhos de equipa

2.3. Empenhar-se na defesa dos direitos humanos, manifestando atitudes de
solidariedade em relacdo a outros individuos, povos e culturas

2.4. Interessar-se pela construcdo da consciéncia europeia, valorizando a
identidade cultural da sua regido e do seu pais

2.5. Manifestar interesse pela intervencdo nos diferentes espacos em que se
insere, defendendo o patrimoénio cultural e a melhoria da qualidade de vida

II - Dominio das aptidoes/capacidades

1- Iniciar-se na metodologia especifica da Histéria

1.1. Seleccionar informacao sobre temas em estudo

1.2. Distinguir fontes histéricas do discurso historiografico

1.3. Interpretar documentos de indole diversa (textos, imagens, mapas,
diagramas)

1.4. Formular hipéteses de interpretacao de factos histéricos

1.5. Utilizar conceitos e generalizacoes, nomeadamente das areas das
Ciéncias Sociais, na compreensao de situacdes histoéricas

1.6. Realizar trabalhos simples de pesquisa, individualmente e em grupo

2 — Desenvolver capacidades de comunicagao
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2.1. Aperfeicoar a expressdo oral e escrita

2.2. Utilizar técnicas de comunicacédo oral, de organizacao de textos e de
expressao grafica

2.3. Elaborar sinteses orais ou escritas a partir de informacéo recolhida
2.5. Recriar situacoes histéricas sob forma plastica ou dramatica

III - Dominio dos Conhecimentos

1 — Desenvolver a nocao de evolucao

1.1. Caracterizar as principais fases da evolucdo histérica

1.2. Identificar os grandes momentos de ruptura no processo evolutivo

2- Alargar e consolidar as no¢des de condicionalismos e de causalidade

2.1. Compreender condi¢des e motivacdes dos factos historicos

2.2. Distinguir, numa dada realidade, os aspectos de ordem demografica,
economica, social, politica e cultural, estabelecendo relacoes entre eles

2.3. Compreender o papel dos individuos e dos grupos na dinadmica social

3 — Desenvolver a nocao de multiplicidade temporal

3.1. Localizar no tempo e no espaco eventos e processos

3.2. Distinguir ritmos de evolucao em sociedades diferentes e no interior da
mesma sociedade

3.3. Relacionar a histéria nacional com a histéria europeia e universal,
destacando a especificidade do caso portugués

3.4. Estabelecer ralacdes entre o passado e o presente

4 — Desenvolver a nocao de relativismo cultural

4.1. Reconhecer a simultaneidade de diferentes valores e culturas

O Programa sugere, ainda, como clarificacdo dos conteudos/
especificacao de aprendizagens que os alunos, na abordagem da tematica em
causa “conhecam as razdes que levaram sectores importantes das Forcas
Armadas a revoltarem-se contra o regime, em 25 de Abril de 1974, explicando
0 apoio popular a esse movimento e caracterizando o processo revolucionario

que entao se desencadeia” (Ministério da Educacéao, 1991, 78).

Para a leccionacdo sdo, ainda, propostas as seguintes estratégias/

actividades:

«

Recolha pelos alunos de informacodes, quer em publicacdes quer
junto dos familiares mais velhos, sobre o periodo em estudo, com vista
a organizacao de um debate acerca de temas como o problema das
liberdades (...);

- O visionamento de filmes documentais sobre o 25 de Abril e o
processo revolucionario subsequente.”

Ministério da Educacao, 1991, 79.
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As experiéncias de aprendizagem gerais propostas no Curriculo Nacional
para a disciplina de Historia remetem ainda para o “contacto/estudo directo
com o patrimoénio historico-cultural nacional e regional/local (...) com caracter
de recolha, exploracao e avaliacao de dados” (Ministério da Educacao, 2001,

91).

Convém, também, referir quais as indicacoes gerais do Ministério para a
leccionacao da tematica em causa. Como antes assinalamos, uma das
caracteristicas marcantes do Curriculo Nacional e do Programa de Historia é a
ligacdo que se pretende estabelecer entre passado, presente e futuro, no
sentido de o aluno compreender a sociedade actual através dos
acontecimentos que nos guiaram até aos nossos dias. Outra caracteristica é a
articulacao horizontal, ou seja a parceria com outras disciplinas ou areas do
mesmo ano de escolaridade, no sentido de mobilizar conhecimentos do saber
historico em contextos disciplinares.

No que se refere, em concreto, ao enquadramento do tema K, o Programa
sugere a realizacao de um enquadramento no “panorama internacional,
sublinhando inter-relacoes e contrastes” (Ministério da Educacdo, 1991,77).
No entanto, sendo abordado apenas no final do Programa, e devido a extensao
do mesmo, o periodo mais recente da Historia de Portugal (imediatamente
antes e depois do 25 de Abril), € muitas vezes, sacrificado (Ministério da
Educacao, 1991b). Um periodo tdo marcante como este que é, em simultaneo,
um marco da Historia do nosso pais, poderia ser encarado como um
acontecimento de referéncia para o aluno (até porque muitos dos seus
protagonistas ainda estao vivos) proporcionando-lhe esse contacto directo com
a realidade histoérica e a tao desejada aproximacado do estudo da Historia.
Lembre-se, aqui novamente, que os programas sugerem metodologias, que
articuladas com os objectivos, mobilizem os contetidos adquiridos de forma a
proporcionar ao aluno experiéncias de aprendizagem significativas e que

promovam o seu desenvolvimento pessoal e cognitivo.
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Capitulo 4

Problematica e metodologia

“Quando se escolhe um paradigma, tomam-se
decisdes fundamentais para determinar as categorias de
variaveis que cada um se propode explorar e as relacdes
que se tém em vista estabelecer.”

Marcel Postic, 1979, 43-44.

Uma vez concretizado o enquadramento normativo-legal e teodrico do
assunto que nos convoca na presente Dissertacdo — Concepgées, decisées e
accao docente: integracdo do manual escolar de Histéria no ensino da temdtica
A Revolugdo de Abril — passamos a apresentar, nos dois Capitulos que se
seguem, o estudo empirico que empreendemos em ambiente escolar e as

conclusoes a que ele nos conduziu.

Assim sendo, no primeiro desses Capitulos — Problemdtica e metodologia —
sistematizaremos o quadro conceptual que guiou a nossa investigacao,
delimitaremos o seu objecto e os objectivos; esclareceremos o tipo de estudo,
bem como as fases que o concretizam, explicitaremos, ainda, para cada uma
delas os procedimentos delineados, tratando com algum detalhe os
instrumentos que construimos. No ultimo Capitulo - Apresenta¢do e
interpretacdo de dados — a partir das opcoes metodolégicas para a recolha e
interpretacdo dos dados, apresentaremos para cada uma das fases da parte

empirica e respectivos momentos, os resultados da nossa investigacao.



4.1. Objecto e objectivos de estudo

4.1. Delimitacao do quadro conceptual

Como pudemos perceber através da revisdo da literatura, os estudos
sobre o pensamento do professor e as suas relacdoes com a ac¢do, assumem
uma importancia significativa no quadro da investigacdo sobre o ensino que
tem lugar em sala de aula, sendo que os resultados obtidos podem ajudar, por
um lado, a compreender o desempenho docente e, por outro, a fundamentar a
tomada de decisoes pedagogico-didacticas.

Com base neste duplo argumento, sobretudo desde os anos oitenta,
diversos autores tém reconhecido a importancia de se investigarem as
concepgcoes do professor, bem como as suas implicacoes no desempenho
docente, ja que a analise em separado destes dois aspectos produz uma leitura

limitada da realidade (Shavelson & Stern, 1981).

Considerando que os trabalhos decorrentes deste reconhecimento de
caracter heuristico tém adoptado diversas linhas teoricas, explicitaremos
aquela que escolhemos, no presente trabalho socorrendo-nos, para tanto, da
diferenciacao feita por Tochon (citado por Caria, 2000) entre:

- a linha de cariz psicologico-cognitivista, que se concentra em aspectos
especificos da profissdao relacionados com a racionalizacdo da accao,
designadamente, as concepcoes de ensino, o processamento de informacao, a
tomada de decisdo, o planeamento da accao docente e as rotinas pedagoégico-
didacticas e (207);

- a linha de cariz historico-reflexiva que se concentra em aspectos
afectivos e contextuais da profissao, designadamente, as teorias implicitas e
socializacdo no grupo, que permitem compreender a vivéncia pessoal e

profissional (208).

Devemos esclarecer que o nosso trabalho se aproxima mais da primeira
linha, ja que pretendemos identificar, por um lado as concepcoes que os
professores tém dos documentos curriculares e o uso que fazem deles no
processo de tomada de decisdo, no ambito da planificacao que realizam para,

posteriormente, a compararmos com a sua accao em sala de aula.

Esta linha tedrico-empirica articula-se com a perspectiva cognitivista da

aprendizagem, no ambito da qual se entende este processo como a
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modificacdo da estrutura intelectual do sujeito ndo podendo, essa modificacao
ser encarada apenas do exterior, porquanto implica um processamento
interno e, como tal, a participacdo do proprio sujeito na compreensao do

conhecimento, do mundo e de si proprio (Proenca, 1990).

De entre os diversos esquemas tedricos que procuram explicar esse
processamento interno e intervir nele em termos educativos, de modo a
optimiza-lo nas suas diversas componentes, destacamos no enquadramento
tedrica da nossa Dissertacdo o de Robert Gagné que nos guiara nesta parte
empirica. Tal resolucao justifica-se pelo facto de este autor ter proposto um
esquema de ensino que permite orientar a preparacdo e implementacao do
trabalho docente. Partindo dos conteudos, orienta a ordem pela qual devem
ser ensinados, identifica os resultados de aprendizagem, bem como as
condicoes para desenvolver as cinco capacidades humanas fundamentais

(Gagné, 1977; 1987, Silva, 1983).

A nocao de ensino e de aprendizagem que adoptamos encara, pois, o
professor e o aluno como sujeitos cognitiva e comportamentalmente activos
pressuposto em que assentamos a analise comparativa e estruturada dos
processos de planificacdo e de accao docente em sala de aula. Em relacdo a
estes, demos particular destaque ao Manual Escolar, porquanto se trata de um
recurso que, em geral, os acompanha, conservando a sua centralidade nas

praticas pedagobgicas.

Centramos a investigacao na area curricular disciplinar de Historia, por
estar ligada a nossa licenciatura de base, escolhemos a tematica A Revolugdo
de Abril por varias razoes, uma prende-se com o facto de querer investigar
sobre o ensino da Historia de Portugal. Outra, por este ser um tema da
historia contemporanea que, ainda, esta muito presente na memoria de todos
e é fundamental para perceber a evolucao do nosso pais. Tendo em conta que
a maioria das escolas aproveita as comemoracoes desta data para fazer
exposicoes e trabalhos com os alunos, tentamos perceber o que € que se
passava dentro da sala de aula para aprofundar os conteudos. Por ultimo, o
facto de nao ter sido abordado na licenciatura suscitou a questao como sera
ensinado nas escolas basicas, quando os professores ndo o abordam na

formacao cientifica?
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Optamos pelo manual Histéria Nove por dois critérios: por ser um
manual que varias escolas tinham adoptado, o que nos permitia trabalhar com
o numero de professores recomendado pela literatura e por ser o manual que

trabalhamos no ano de estagio.

- 140 -



Capitulo 4: Problematica e metodologia

4.2. Objecto e objectivos de estudo

A partir do que foi exposto anteriormente e centrando-nos nos
professores de Histéoria do Ensino Bdsico que leccionam o 9.° ano de
escolaridade e, muito particularmente, na temdtica “A Revolugdo de Abril”,

estabelecemos o seguinte objecto de estudo:

Face as orientagées curriculares da tutela para o ensino dessa temdtica —
patentes no Curriculo, no Programa e, também, no Manual — pretendemos, por
um lado, conhecer concepgoes de professores acerca dessas orientacoes e, por
outro lado, conhecer e relacionar decisées que tomam quando realizam a sua
planificacdo escrita com cardcter pré-activo e quando implementam o ensino em
sala de aula, dando particular atencdo a integracdo que fazem do Manual nesse

processo (Figura 19).

Percepedes do
Pereepgdes do Percepgdes do conhecimento e

conhecimento e conhecimento e uso do Projecto
uso do Programa uso do Manual Curricular de Turma

Planificagio da Aula

Interaccio na Aula

Figura 19 - Esquema sintetizador do problema de investigacao.

Para evitar interpretacdes incorrectas das nocoes que integram a
formulacao deste objecto ou distintas das que lhe sao atribuidas no quadro

tedrico que adoptamos, consideramos conveniente esclarecé-las.

Designamos por concepg¢des, os conhecimentos, as percepcoes e 0s
juizos do professor que estdo implicadas nas suas decisdes profissionais

(Sutcliffe & Whitfield, 1979; Borko & Shavelson, 1988; Shavelson & Stern,
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1981; Clarck & Pertenson, 1990). Correlativamente, entendemos por decisoes
as escolhas que o professor faz com base nessas concepcoes e depois de
ponderar diversas alternativas, as quais, seguindo um critério temporal, se
manifestam nas planificacoes de caracter pré-activo e, posteriormente, na
interaccao (Shavelson, 1976; Shavelson & Stern, 1981; Clarck & Pertenson,
1990). Essas decisdoes recaem, entre outros aspectos, sobre os conteudos a
ensinar e sua organizacdo, sobre as competéncias que o aluno deve
desenvolver, a avaliacdo, as metodologias e os recursos educativos, e sobre a

gestao do tempo e do espaco.

Para aferir estes aspectos curriculares, tomamos por referéncia as
orientagcoes provenientes da tutela para o ensino da tematica, mais
concretamente, as orientacdes que constam no Curriculo Nacional do Ensino
Bdsico — Competéncias Essenciais para o 3.° Ciclo (2001) e no Programa de
Histéria para o 9.° ano de escolaridade (1991), que daqui para a frente

designamos apenas por Curriculo e Programa, respectivamente.

Feitos estes esclarecimentos, estabelecemos os seguintes objectivos para

o nosso estudo (Figura 19):

1. Identificar a percepcao do conhecimento que os professores tém das
orientacoes plasmadas em documentos curriculares, relativas ao ensino da
tematica e o uso que fazem delas nos momentos de planificacdo escrita.
Especificando:

1.1. Identificar a percepcao do conhecimento e do uso das orientacdes constantes

no Programa;

1.2. Identificar a percepcdo do conhecimento e do uso das orientacdes constantes

no Manual,

1.3. Identificar a percepcdo do conhecimento e do uso das orientacdes constantes

no Projecto Curricular de Turma.

2. Comparar percepcoes:
2.1. do conhecimento que os professores tém das orientacbdes relativas ao ensino
da tematica plasmadas nos trés documentos curriculares referidos (Programa,
Manual, e Projecto Curricular de Turma) com as percepcoes do uso que fazem delas.
Ou seja, comparar as percepcoes explicitadas em 1.1., 1.2. e 1.3;
2.2. do conhecimento e do uso que os professores tém das orientacoes plasmadas

no Programa e mno Projecto Curricular de Turma com as percepcoes do
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conhecimento e do uso do Manual. Ou seja, comparar as percepcoes explicitadas

em 1.1. e 1.3 com as percepgdes explicitadas em 1.2.

3. Identificar e classificar concepcoes que professores tém das orientacoes
curriculares para o ensino da tematica. Especificando:
3.1. Identificar e classificar concepcodes das orientacoes que constam do Programa;
3.2. Identificar e classificar concepc¢des das orientacoes que constam do Manual,
3.3. Identificar e classificar concepcoes das orientacoes que constam do Projecto

Curricular de Turma.

4. Comparar concepcoes que os professores tém das orientacdes relativas ao
ensino da tematica plasmadas no Programa e no Projecto Curricular de Turma
com as concepcoes que tém do Manual. Especificando: comparar as concepgoes

explicitadas em 3.1 e 3.2 com 3.3.

5. Identificar e classificar decis6es que os professores tomam para ensinar a
tematica. Especificando:
5.1. Identificar e classificar decisbes de caracter pré-activo que os professores
tomam quando planificam por escrito;
5.2. Identificar e classificar decisbes de caracter interactivo que os professores

tomam em contexto sala de aula.

6. Comparar as decisoes de caracter pré e interactivo. Especificando: comparar

as decisoes explicitadas em 5.1 e 5.2.

7. Comparar a percepcao do conhecimento e de uso que os professores tém
das orientacoes relativas ao ensino da tematica plasmadas em documentos
curriculares e as concepcoes que constroem acerca delas com as decisdes de
caracter pré e interactivo. Especificando:
7.1. Comparar a percepcao do conhecimento e de uso que os professores tém das
orientacodes plasmadas nos trés documentos curriculares referidos com as decisdes
de caracter pré-activo;
7.2. Comparar a percepcao do conhecimento e de uso que os professores tém das
orientacdes plasmadas nos trés documentos curriculares referidos com as decisdes

de caracter interactivo.

8. Comparar percepcoes que os professores tém do seu desempenho em sala
de aula e das decisdoes tomadas na planificacdo com os dados da observacao

directa.
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4.3. Caracter do estudo e fases que o concretizam

Uma vez que, como tivemos oportunidade de explicar nos Capitulos 1 e
2, o objecto do nosso estudo nao tem recebido particular atencao por parte dos
investigadores, rareiam os trabalhos de caracter empirico que sobre ele se
debrucam. Assim, nao tendo encontrado esquemas de investigacdo ja
experimentados que, em sequéncia, permitam estruturar outros, para
alcancar o esclarecimento dos objectivos enunciados no ponto anterior,
entendemos que o mais correcto seria optar por um estudo com caracter
exploratério que possibilitasse realizar um primeiro levantamento de dados
susceptivel de apoiar a continuacao e aprofundamento do trabalho na mesma
linha. Em concreto o nosso estudo integra uma vertente de analise

documental e outra de investigacdo em contexto escolar.

Assim, sdo duas as fases que o concretizam: na primeira — Analise
documental - procedemos a exploracado conjunta das orientacodes curriculares
relativas a tematica escolhida, provenientes da tutela e que estdo presentes no
Curriculo e no Programa e ainda no Manual; na segunda — Investigacido em
contexto escolar — acompanhamos o processo pedagogico-didactico seguido
pelos professores para leccionarem a tematica, o qual inclui trés momentos

complementares (Figura 20).

ESTUDO EXPLORATORIO
Concepgoes, decisbes e accao docente: integracdo do Manual
de Historia na leccionacéo da tematica A Revolucdo de Abril

Primeira Fase Segunda Fase
Analise documental Investigacio em contexto
escolar

- Curriculo Nacional do Ensino - Concepcoes docentes

Basico - Desempenhos docentes

- Programa de Histéria 3.° Ciclo - Reflexéo sobre desempenhos
- Manual de Histéria 9.7 ano docentes

Figura 20 - Fases que concretizam o estudo empirico.
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Um primeiro momento, que designamos por Recolha de concepgées
docentes39, concretizou-se numa entrevista aos professores participantes no
estudo, e incidiu na percepcao que referem ter do conhecimento das
orientacgoes curriculares e do uso que fazem delas, nas suas concepcoes a

respeito dos mesmos trés documentos, bem como nas decisdbes que tomam no

39 Os professores foram questionados sobre as suas concepcdes em relacido aos seguintes
documentos: Programa; Manual e Projecto Curricular de Turma. O Curriculo néo foi incluido ja

que as suas orientacoes sdo de caracter geral.
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momento da planificacdo escrita de uma aula. Um segundo momento, que
designamos por Recolha de desempenhos docentes, concretizou-se na
observacao directa de uma aula de cada professor em que foi leccionada a
tematica. Um ultimo momento, que designamos por Reflexdo sobre os
desempenhos docentes, concretizou-se numa segunda entrevista aos mesmos
professores, apés a leccionacdo da tematica e que incidiu sobre as concepcoes
docentes das decisdes tomadas durante a implementacdo da planificacdo em

sala de aula.
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4.4. Procedimentos metodolégicos

A primeira fase — Analise documental - consistiu na observacao
conjunta das orientacoes curriculares explicitadas no Curriculo (atendendo-se,
particularmente, as orientacdes para o 3.° Ciclo do Ensino Basico), no
Programa para o 3.° Ciclo do Ensino Basico (atendendo-se, em especial, as
orientacoes para o 9.° ano de escolaridade) e num Manual Escolar de Historia
para o 9.° ano de escolaridade (atendendo-se, de modo incisivo na tematica A

Revolugdo de Abril).

Tal analise implicou, numa primeira abordagem, a construcao de uma
grelha de dupla entrada — Grelha [.LA — que nos permitiu registar, para cada
um desses documentos, os seguintes aspectos: competéncias/objectivos
tracados; conteuidos previstos; metodologias/experiéncias de aprendizagem,;
recursos indicados; e papel do professor e do aluno (Anexo [.A).

Numa segunda abordagem, para analisar de modo mais completo o
tratamento da tematica no Manual, construimos uma outra grelha — Grelha
[.B — a partir dos principios delineados por Gagné e dos critérios considerados
relevantes na literatura para a apreciacdo deste tipo de recurso educativo
(Anexo I.B). Tal grelha € constituida por trés blocos: 1) identificacdo do
Manual, que inclui o titulo; a editora; os autores; o ciclo de ensino e ano de
escolaridade; outros materiais de apoio e o tema a ser analisado; 2) descricao e
organizacdo da tematica, que inclui o numero de paginas; a apresentacao; a
divisao em subtopicos; as fontes utilizadas e actividades propostas; e 3)
analise de contetido, que faculta uma visao mais aprofundada da estruturacao
da tematica e na qual se incluem os dois critérios considerados essenciais pelo
autor que seguimos — hierarquia de aprendizagens e eventos de instrucdo —
para conduzir qualquer acto de ensino. O primeiro reporta-se a identificacao
dos pré-requisitos necessarios para apreender e compreender o0s
conhecimentos estabelecidos para a leccionacdo da tematica, bem como a sua
hierarquizacado; enquanto o segundo agrupa em trés momentos os nove
eventos de instrucdo: preparacdo (captacdo da atencao dos alunos, descricao
dos objectivos, relacionamento com o conhecimento anterior); desempenho
(apresentacdo do tema, orientacdo da aprendizagem; propiciar o desempenho,
dar feed-back); e transferéncia do conhecimento (aplicacdo/aumento da

retencao e facilitar a transferéncia de conhecimento, avaliacdo).
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A segunda fase — Investigacao em contexto escolar — baseou-se no
acompanhamento do ensino, respeitante a uma tematica, nos momentos que

enunciamos no topico anterior.

Para obtermos informacdes no momento inicial — Recolha de concepgées
docentes — construimos a Entrevista I de cariz semi-estruturado, com base na
técnica de explicitagdo, a qual deve desencadear o discurso do professor
relativamente aos seus saberes praticos em tarefas especificas, ou seja deve
leva-lo a verbalizar o que sabe e o que sabe fazer (Vermersch, 1996; Vermersch

& Maurel, 1997).

Tal entrevista, contém dezassete perguntas, distribuidas por trés grupos
(Anexo II.A). O primeiro grupo € composto por nove perguntas: seis reportam-
se a percepcdo do conhecimento e do uso das orientacdes curriculares
relativas a tematica e que constam do Programa — perguntas 1 e 2 —, do
Manual — perguntas 4 e S — e do Projecto Curricular de Turma — perguntas 7 e
8; trés reportam-se as concepcoes das orientacdes curriculares para a
tematica, constantes dos trés documentos referidos — perguntas 3, 6 e 9. Para
cada pergunta, o professor deve assinalar numa escala de 1 a 5 e, de seguida,
justifica-la. O segundo grupo é composto por sete perguntas abertas que se
reportam as decisdes curriculares, que, por principio o professor toma quando
elabora as suas planificagcées a curto prazo — perguntas 10 a 16 inclusive. O
terceiro grupo é constituido por uma pergunta aberta — pergunta 17 — que se

reporta as decisdes concretas do professor em relacdo ao Manual.

Para obtermos informacées no segundo momento - Recolha de
desempenhos docentes — recorremos a observacao directa de uma aula de cada
professor participante destinada a leccionacado da tematica, para apurar o
modo como nesse ambiente, articulava a sua planificacdo pré-activa com a
interaccao com os alunos, e, nesse quadro, quando e como recorria ao Manual.

Devemos esclarecer que organizamos tal estratégia de acordo com a
perspectiva de Postic (1979, 20), que nos adverte para a necessidade da
observacdo do desempenho docente ter de ser “fiel e sensivel” as modalidades
de comportamento do professor, principio que seguimos na construcao de

duas grelhas.
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Uma delas, a Grelha III.A, admite trés entradas: momentos de aula
observados; decisées no decurso da aula e utilizacdo do manual. O seu
preenchimento faz-se nas seguintes condicoes: a cada dez minutos, que
constituem uma unidade temporal, foram registados os comportamentos
verbais do professor que se reportam as suas decisoes pedagogico-didacticas
de caracter interactivo, onde destacamos quando e como o Manual era
utilizado (Anexo III. A).

Para verificar a conformidade dessas decisbes com as orientacoes
curriculares averiguadas na primeira fase do nosso trabalho, construimos
uma outra grelha, a Grelha III.B, que se estrutura em funcao dos principios
delineados por Gagné e que antes tivemos oportunidade de referir, sendo,

portanto, homologa da Grelha I. B (Anexo III. B).

Para obtermos informacdes no terceiro momento - Reflexdo sobre os
desempenhos docentes — construimos uma segunda uma entrevista dirigida ao
professor apos a leccionacao da tematica, com base na Técnica de recordagdo
estimulada que consiste no registo de episédios de ensino, para posterior
exploracdo na sua totalidade ou em parte, com base na recordacdo que o

sujeito tem dela (Clark & Peterson, 1990).

Tal entrevista, incluiu sete perguntas abertas, distribuidas por dois grupos
(Anexo IV. A). O primeiro grupo, homologo do segundo da primeira entrevista é
composto por seis perguntas que se reportam as decisdes curriculares
efectivamente tomadas pelo professor em interaccdo — perguntas 1 a 6
inclusive; o segundo grupo, por sua vez corresponde ao terceiro da primeira
entrevista, & constituido por uma pergunta que se reporta as decisoes
concretas, efectivamente tomadas pelo professor em relacdo ao Manual -

pergunta 7.

Passamos, entdo, a apresentar os procedimentos seguidos nesta segunda

fase do nosso trabalho empirico:

Amostra

Como referimos no Capitulo 2, o plano de estudo em causa, aponta para

um numero reduzido de sujeitos, uma vez que a sua natureza implica um
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moroso trabalho de acompanhamento no terreno escolar e de levantamento de
informacao (Clark & Peterson, 1990; Shulman, 1989). Em particular, também,
os estudos sobre o pensamento e/ou praticas dos professores de Historia

apontam no mesmo sentido (Evans, 1990; Yeager & Davis, 1994).

Face estas recomendacoes metodologicas, seleccionamos seis professores
de escolas do 3.° Ciclo do Ensino Basico do concelho de Coimbra que
leccionam a area curricular disciplinar de Histéria ao 9.° ano de escolaridade.
Tal seleccao assentou em dois critérios: adopgcdo, nos agrupamentos de
escolas a que pertencem, de um mesmo manual*9; e aceitacdo por parte dos
Agrupamentos de escolas e dos professores para participar.

Por variaveis que nao podemos controlar, no final do estudo apenas

quatro dos professores seleccionados colaboraram na investigacao.

Recolha e tratamento de dados

Uma vez que o trabalho em causa requeria a nossa presenca em escolas
e em salas de aula, solicitamos autorizacdo as seguintes entidades: Direcgcdo
Geral de Inovacdo e Desenvolvimento Curricular;, Comissdo Nacional de
Protecgcdo de Dados; Agrupamentos de Escolas e professores. De todas elas
obtivemos parecer favoravel (Anexo V. A e B).

Dado tratar-se de uma investigacdo em contexto escolar, a primeira
entidade submetemos, como é exigido pelo Despacho n.° 15.847 de 23 de
Julho de 2007, o projecto de investigacdo, bem como os instrumentos a
utilizar; de seguida solicitamos a Comissdo Nacional de Protec¢cdo de Dados
autorizacao para efectuar a recolha dos dados em sala de aula. Por ultimo,
pedimos aos Agrupamentos de Escolas autorizacdo para contactar os seus

professores e a sua colaboracao no estudo.

Recolhemos, em relacdo a cada professor, dados em trés momentos
distintos (um momento de entrevista, um de observacao directa e um terceiro,
novamente de entrevista), o que, tendo em conta o numero de sujeitos, se

traduziu em doze recolhas de dados no terreno.

40 Trata-se do manual Histéria Nove, editado pela Lisboa Editores.
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O primeiro contacto com os professores teve como proposito
apresentarmo-nos pessoalmente, reforcar o contetdo da carta que lhe
entregamos e na qual explicavamos em que consistia a sua participacdo, bem
como identificarmos a altura em que iria ocorrer a leccionacao da tematica,
que no Programa é uma das ultimas. Pensamos pois, inicialmente fazer a
recolha de dados no final do ano lectivo, no entanto, como os professores que
connosco se disponibilizaram a colaborar consideraram tratar-se de uma
tematica muito importante, e para aproveitar os festejos do dia 25 de Abril,
anteciparam-na. Desta maneira, a primeira recolha de dados foi efectuada
nessa altura. A primeira entrevista foi, em todos os casos, efectuada no dia
anterior a leccionacao da tematica, e a segunda realizada no intervalo a seguir

a observacao.
Para tratar os dados, obtidos nessas recolhas, recorremos

essencialmente a Técnica de andlise de conteudo, seguindo os procedimentos

aconselhados por D’Unrug, (1974); Bardin, (1991); e Estrela, (1994).
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Apresentacao e interpretacao dos dados

“Se as paixdes se desencadeiam facilmente a
proposito da formacao dos professores, e se as opinides
chocam no decurso de discussdes muitas vezes
interminaveis e estéreis, os trabalhos objectivos e
pacientes, as pesquisas rigorosas e dificeis sao
relativamente raras.”

Gaston Mialaret, 1979, 7.

Nas paginas que compoem este Capitulo apresentaremos os dados
recolhidos nas duas fases do nosso estudo, que tivemos oportunidade de
acabar de explicar, a que se segue a interpretacdo dos mesmos, socorrendo-
nos, nessa tarefa, da revisdo da literatura a que procedemos nos Capitulos 1,
2e 3.

Comecaremos por descrever a analise que realizamos das orientacdes
patentes no Curriculo Nacional do Ensino Bdsico atendendo especialmente as
que se reportam ao 3.° Ciclo do Ensino Basico e a disciplina de Histéria, no
Programa de Histéoria para o mesmo ciclo de ensino, em particular as
orientacoes para o 9.° ano de escolaridade e num Manual Escolar de Histoéria
para o 9.° ano de escolaridade; a que se segue a analise das percepcoes e
praticas docentes concernentes a tematica A Revolucdo de Abril e a relacao
entre a planificacdo pré-activa e a interaccdo, seguindo os momentos que

delineamos para concretizar esta fase.

Assim sendo, este Capitulo encontra-se estruturado em dois topicos,

correspondentes as fases enunciadas e respectivos momentos.
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5.1. Primeira fase — Analise documental

Como referimos no final do ponto 4.4. do Capitulo anterior, para
sistematizarmos e compararmos as orientacoes curriculares relativas ao
ensino da tematica em causa, recorremos a Técnica de andlise de contetido,
que num primeiro passo permitiu seleccionar a informacdo e que num
segundo passo facultou a transposicao para a Grelha I. A (Anexo [.A),
instrumento que acabou por nao se revelar muito adequado aos nossos
propositos, dada, nomeadamente, a complexidade dessas orientacoes,
sobretudo das que constam no Curriculo e no Programa. Por tal motivo,
optamos por separar, nesta apresentacdo, as orientacoes difundidas nesses
dois documentos das orientacées constantes no Manual. Por 1ltimo,
procedemos a analise das orientacdes para o ensino/aprendizagem da

tematica, bem como a apresentacao do tema no Manual.

- Consideracoes acerca das orientacoes patentes

no Curriculo e no Programa

Um dos primeiros aspectos que realcamos €, entdo, a extensao de cada
um destes documentos, que no caso do Curriculo se traduz em dezasseis
paginas de orientacoes gerais e dezoito paginas para o ensino da Histéria em
particular, e no caso do Programa em cinquenta e cinco paginas que incluem
desde as orientacoes até aos contetidos, metodologias, recursos e avaliacdo.

Onde, além disso, a informacao se encontra apresentada de forma pouco
operacional sobretudo, no que respeita as “competéncias” que em numero
muito elevado, se dispersam ao longo do texto. Acresce o hermetismo
linguistico que envolve a informacao, afectando a interpretacdo de expressoes
com diversos e equivocos significados na linguagem das ciéncias da educacao,
tudo isto, transforma a leitura e compreensao deste documento estrutural do
Ensino Basico, sobretudo no caso do Curriculo, num auténtico problema.

Se tivermos em conta que se trata de documentos que constituem a base
do trabalho docente, a sua redaccao deveria ser clara e objectiva, de modo que
a discriminacao por parte dos diversos professores que deles se servem fosse
tendencialmente uniforme, ndo se distanciando daquilo que os decisores do

Curriculo oficial tém em mente para o ensino e a aprendizagem.

- 154 -



Capitulo 5: Apresentacao e interpretacao dos dados

Por outro lado, quando procedemos a um paralelismo entre estes dois
documentos percebemos, de imediato, que a sua construcdo assenta em
conceitos distintos: o Curriculo assenta no conceito de competéncia, enquanto
o Programa assenta no conceito de objectivo. A questao que se poe, entao, € ver
até que ponto esta diferenca conceptual se traduz nas opc¢des curriculares

propriamente ditas, bem como nos papéis atribuidos ao aluno e ao professor.

No sentido de averiguar esta questdo, retomamos, a definicao de
competéncia, de que demos conta no Capitulo 1: trata-se de “uma nocao ampla
(...) que integra conhecimentos, capacidades e atitudes e que pode ser
entendida como saber em accdo ou em uso’. Assim, € no que respeita, a
Historia, é enunciado um conjunto de competéncias especificas que dao
prioridade ao “saber tacito do aluno”; e aos “métodos de organizacdo da
aprendizagem que possui e deve desenvolver”; chamando-se a atencdo para a
importancia de se ter em conta o “seu meio envolvente” e para a importancia
de aplicar as competéncias adquiridas a “realidade social circundante”
(Ministério da Educacao, 2002, 9).

Em contrapartida, o Programa apresenta um conjunto de objectivos,
tracados a partir das finalidades, que se prendem com os propositos e o papel
da area disciplinar e que se organizam em trés categorias — atitudes/valores,
aptidoes/capacidades e conhecimentos —, sem que, em momento algum, seja
referido o termo competéncia e “desenvolvimento de competéncias”, tal como

estas sao entendidas no Curriculo.

Apesar destas diferencas, ndo podemos afirmar a existéncia de uma
diferenca substancial entre as competéncias e os objectivos, que constam nos
documentos em questao, pois quando comparamos as finalidades patentes no
Programa com as competéncias especificas tracadas no Curriculo, apercebemo-
nos de um ponto de convergéncia: ambas remetem para as metodologias de
ensino-aprendizagem da Histéria, e sublinham a alianca entre o “saber” e o
“saber-fazer”, na terminologia do Programa, ou a importancia de se trabalhar o
“conhecimento em uso”, na terminologia do Curriculo (Pacheco, 2003).

Contudo, se procurarmos perceber, de modo preciso, quais sao as
intencoes de aprendizagem presentes nos dois documentos, constatamos o
seguinte: no Programa, temos acesso ao conjunto e objectivos que devem

conduzir o ensino, pelo facto de eles se encontrarem mais ou menos
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sistematizados; ja no Curriculo, ndo nos € facil, numa primeira leitura,
identificar todas as competéncias, nem perceber bem quais as que se devem
entender como nucleares. A nossa interpretacdo, e nao podemos ir além dela,
€ que se pretende: dotar o aluno de meios que lhe permitam participar de
forma activa e responsavel na vida civica; integra-los na sociedade; estimular a

auto aprendizagem de acordo com os seus interesses, gostos e vontades.

A maior dificuldade em conjugar estes dois documentos situa-se,
contudo, nos contetudos. Para o 9.° ano de escolaridade, as diferencas entre
os dois documentos sao notorias: enquanto o Curriculo contempla trés grandes
temas, o Programa contempla quatro. Esta situacao deve-se ao facto de o tema
12 — Os desafios culturais do nosso tempo — de caracter opcional, ndo constar
na lista de contetidos do Curriculo para a area disciplinar de Historia.

Quadro 5 - Articulacao entre os contetiddos definidos para a Histéria no 9.° ano
de escolaridade constantes no Curriculo e no Programa.

Documentos curriculares

Curriculo Nacional do Ensino Béasico (2001)

Programa de Historia (1991)

Temas abordados em Histdria no 9.° ano de escolaridade

I - A Europa E O Mundo No Limiar Do Século
XX

* Hegemonia e declinio da influéncia
Europeia

* Portugal: da 1.® Republica a ditadura
militar

» Sociedade e cultura num mundo em
mudanca

J - Da Grande Depressio A II Guerra
Mundial

* A grande crise do capitalismo nos anos
30 (%)

* Regimes ditatoriais na Europa

* A Il Guerra Mundial

K - Do Segundo Apéos-Guerra Aos Desafios
Do Nosso Tempo

* O mundo saido da guerra
* As transformacées do mundo

contemporaneo
 Portugal: do autoritarismo a democracia

9 - A Europa E O Mundo No Limiar Do Século
XX

9.1 - Hegemonia e declinio da influéncia
Europeia

9.2 — A Revolucao Soviética

9.3 - Portugal: da 1.* Republica a ditadura
militar

9.4 - Sociedade e cultura num mundo em
mudanca

10 - Da Grande Depressio A Segunda Guerra
Mundial

10.1 - As dificuldades econémicas dos anos
30

10.2 — Entre a ditadura e a democracia
10.3 — A 2.2 Guerra Mundial

11 - Do Segundo Apés-Guerra Aos Anos Oitenta
11.1 — O Mundo saido da guerra

11.2 - As transformacdes do mundo
contemporaneo

11.3 — Portugal: do autoritarismo a
democracia

12 - Os Desafios Culturais Do Nosso Tempo
Subtemas opcionais:

Subtema A - O império da ciéncia e da
tecnologia — conquistas e problemas
Subtema B - Massificacdo e pluralidade na
cultura contemporanea
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Tendo em conta que o Programa (1991) € anterior ao Curriculo (2001),
pressupomos que a estruturacdo dos conteudos que este apresenta, parte do
que esta delineado naquele. Assim, apesar de os conteildos ndo estarem
especificados por ano de escolaridade no Curriculo, inferimos que os temas
apresentados no Quadro 5 devem ser os preferencialmente tratados no 9.° ano
de escolaridade.

Tal facto, como ja tivemos oportunidade de notar, dificulta a percepcao
daquilo que se pretende atingir em cada ano de escolaridade, no entanto
apresenta uma légica, quando observada do ponto de vista tedrico do
Curriculo: se o professor deve organizar o ensino tendo em conta os gostos e
necessidades do aluno, nao tem sentido impor barreiras no final do cada ano
lectivo, pois o que interessa, no final de ciclo, € que o aluno desenvolva as
competéncias que o torna cidadao apto e capaz de se responsabilizar pelas

suas proprias escolhas.

Voltando a estruturacdo dos conteiudos nos dois documentos,
percebemos que o tema K do Curriculo — Do segundo apds-guerra aos desafios
do nosso tempo — foi completamente reorganizado, tendo em conta o Programa
que lhe é anterior, surgindo, primeiramente, o tema As Transformagées do
Mundo Contempordneo e s6 depois o subtema referente a Historia recente de
Portugal. Assumindo os programas de Historia uma forma tendencialmente
cronologica, como referimos na componente tedrica desta Dissertacdo, nao
tem sentido que se coloque o estudo de alguns conteudos que fazem parte da
abordagem deste tema, como a passagem da Comunidade Econémica Europeia
para Uniao Europeia ou os problemas da globalizacdo, sem antes ter encerrado
a histéria do nosso pais que ficou em suspenso na Ditadura Salazarista. Teria,
a nosso entender, mais sentido, colocar a Revolucdo do 25 de Abril na
sequéncia de todas as revolucoes que sdo mencionadas no referido tema, como
€ alias proposto no Programa.

Ainda no que se refere aos conteudos incluidos no tema A Europa e o
Mundo no limiar do século XX é de destacar a omissdo de assuntos tao

importantes a nivel mundial como sejam, por exemplo, Revolugcdo Soviética.

Atendendo ao elevado numero de conteudos que se estabelecem, quer
num documento, quer no outro para o 3.° Ciclo e, mais concretamente, para o

9.° ano de escolaridade, em ambos se sugere ao professor que proceda a sua
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gestao. O Programa refere, que devido a extensao que apresenta, “o nimero de
aulas disponivel em cada ano lectivo sera sempre insuficiente se nao se
proceder a uma cuidadosa planificacdo a longo prazo das actividades
pedagogicas...” (Ministério da Educacao, 1991b, 7). Neste sentido, o Curriculo
vai mais longe, assinalando com um asterisco alguns temas que podem ser

alvo de uma abordagem mais sucinta (Quadro 1).

No que ainda diz respeito a esta questdo, neste ultimo documento
afirma-se que a passagem do aluno pela Educacao Basica deve permitir-lhe “a
aquisicao de um certo numero de conhecimentos e a apropriacdo de um
conjunto de processos fundamentais mas nao se identifica com o
conhecimento memorizado de termos, factos e procedimentos bdsicos,
desprovido de elementos de compreensao, interpretacdo e resolucdo de
problemas” (Ministério da Educacdo, 2001, 9). No entanto, quando
comparamos a articulacdo das competéncias especificas com as experiéncias
de aprendizagem realizada neste documento, percebemos que a compreensao,
a interpretacdo e a resolucdo de problemas sao em grande medida deixadas de

parte. Vejamos, de seguida, um exemplo disso.

Na competéncia especifica Compreensdo histérica, no vector da

temporalidade, define-se (Ministério da Educacao, 2001, 100):

- Identifica e caracteriza fases principais da evolucdo historica e grandes
momentos de ruptura;

- Localiza no tempo eventos e processos, distingue ritmos de evolucdo em
sociedades diferentes e no interior de uma mesma sociedade, estabelecendo relacoes
entre passado e presente e aplicando nocdes emergentes de multiplicidade temporal.

Para concretizar esta competéncia sao recomendadas seis experiéncias

de aprendizagem:

1 - Analise e elaboracdo de tabelas cronolégicas cujos dados evidenciem ritmos
de mudanca de duracao diversa (longa duracdo, média duracao e curta duracao) e
que situem no tempo acontecimentos significativos de culturas e civilizacoes;

2 - Interpretacdo e construcdo de barras/frisos cronolégicos paralelos para
diversas culturas ou civilizacoes, verificando diferentes ritmos de evolucdo das
sociedades;

3 — Elaboracao de representacoes graficas do tempo em que se registam diversos
aspectos (guerra, politica, aspectos sociais, etc.);
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4 - Seriacdo, ordenacao e comparacao de factos, acontecimentos, situacoes,
objectos ou processos através de quadros, mapas, graficos, tabelas, etc., que
proporcionem a explicacdo das nocdes de evolucao e multiplicidade temporal;

5 — Organizacdo de um glossario: utilizacdo de conceitos e vocabulario de
suporte as representacoes e construcao de relacoes de temporalidade;

6 — Utilizacao de unidades de referéncia temporal, com énfase para o milénio,
século, quarto de século e década na ordenacao de situacoes historicas concretas.

Face a este exemplo, parece-nos legitimo perguntar se nao se estara, ao
contrario do que se explicita, a apelar em primeiro plano para a capacidade de
memorizacdo? Na verdade o que nele se destaca € a analise simples e a
comparacao de dados basicos, o que as situa nos niveis mais elementares do
desenvolvimento cognitivo. Assim, a estar presente a competéncia de
Compreensdo Histérica apresenta-se na sua versdo mais embrionaria.
Entendemos que, para o 9.° ano de escolaridade, as actividades sugeridas
deviam ir muito além da interpretacao e construcao de “frisos cronolégicos” e
de “glossarios com vocabulario especifico”, até porque se trata de actividades
que estdao presentes nos Programas dos 5.° e 6.° anos com a finalidade de
despertar/motivar os alunos mais novos, no inicio de um novo ciclo de

aprendizagem e de inicia-los numa nova area curricular disciplinar.

Este e outros exemplos que poderiamos dar fazem-nos equacionar a
possibilidade de ter havido um retrocesso em termos de implicacdo dos
processos cognitivos, desde a publicacdo do Programa até a publicacdo do
Curriculo. Esta nossa conjectura assenta no levantamento que fizemos de
verbos utilizados em ambos os documentos respeitantes as actividades de
aprendizagem do aluno: no Curriculo, sao recorrentes expressoes como “presta
atencao”, “questiona”, “identifica”, “pde em accao”, “reconhece”, “utiliza”,
“comunica”, “valoriza”, “promove”, “interage”; “exprime”, “planeia”, “confronta”,
“pesquisa”, “selecciona”, “propoe”, “realiza”, “auto avalia”, etc.; no Programa,
além de expressoes como “pesquisa”, “reconhece”, “utiliza”, “comunica”, sao
usadas outras mais abrangentes e que remetem para niveis intelectuais mais
exigentes e que se podem organizar por ordem de complexidade crescente,
desde os mais basicos aos superiores como “compreende”, “relaciona”,

“conhece” .

Em relacdo a esta ultima expressdo, queremos deixar aqui uma nota que

consideramos da maior relevancia na actualidade, pois no Curriculo, além de
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ser uma expressao que se evita, ela surge de modo pouco claro. Na verdade,
este documento ndo € explicito quanto ao que se deve entender por
conhecimento, nem em relacao ao tipo de conhecimento que se pretende que o
aluno adquira. Diriamos que, ndo esclarecendo estes dois aspectos, se
transfere o conhecimento para um segundo plano, de “recurso”, sé6 tendo lugar
se e quando colocado ao servico da manifestacao de “capacidades e atitudes”.
Nesta medida, é-lhe omitido, ou negado, o seu valor intrinseco, restando-lhe
um valor utilitario, opcao que, sob o ponto de vista epistemologico e
pedagobgico, € muito discutivel, uma vez que a aprendizagem nao pode

acontecer no vazio de conhecimentos.

Desta maneira, aceitando a relevancia de se investir na “autonomia do
aluno em relacdo ao conhecimento”, levando-o a desenvolver competéncias
como “saber utilizar” e “procurar informacao” (Ministério da Educacao, 2001),
nao significa que se descuide a aquisicdo de conhecimentos, nem as
competéncias que, para tanto, se requerem, como a memorizacdo € a
compreensdo e que sdo reconhecidas como fundamentais para uma
aprendizagem significativa sob o ponto de vista cognitivo (Gagné, 1977;
Santos, 2000a). Na verdade, ndo se vé como podera um aluno localizar ou
construir um mapa-mundo sem ter, previamente, memorizado informacao que
lhe permita analisar, interpretar, etc.

Coloquemos a questao de outra forma: o ensino da Historia ndo pode
deixar de envolver a memorizacao, que deve ser assumida explicitamente como
uma competéncia a desenvolver, na medida em que € o ponto de acesso para
outras competéncias, como a compreensdo, a interpretacdo e a resolugdo de
problemas que se pretendem presentes em todo o acto de ensino. Mas,
também, nao é apenas esta competéncia que deve ser desenvolvida, como ja
referimos, a compreensdo, a interpretacdo e a sistematizacdo sao
competéncias fundamentais na disciplina de Historia.

Por outras palavras, o dominio de competéncias deve ter sempre por base
conhecimento susceptivel de poder ser aplicado na vida pessoal e profissional

e/ou para continuacao/progressao na vida académica.

Retomando os verbos acima anotados, percebe-se, que tanto no
Programa como no Curriculo se apela enfaticamente a uma participacao activa

do aluno no processo de aprendizagem. Contudo, nessa participacdo, parece
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destacar-se, pelo menos numa primeira abordagem, mais a dimensao
comportamental (do fazer) do que a dimensao cognitiva (do pensar). Facto que
se destaca nas experiéncias de aprendizagem a proporcionar ao aluno. Estas
procuram envolvé-lo activamente na investigacao historica, através de
trabalhos praticos de investigacdo, pesquisa sistematizacdo de dados e
apresentacao das conclusodes. A tonica destes trabalhos recai no tratamento de
conteudos que ajudem a desenvolver a formacao civica do aluno, numa

perspectiva de conhecer e integrar a sociedade envolvente.

Uma vez que o ensino se centra na actividade do aluno afirma-se
explicitamente no Curriculo que o professor € um orientador desse trabalho,
sendo que na operacionalizacdo das competéncias gerais para concretizar o
seu papel se utilizam expressdes como “apoiar o aluno”, “organizar actividades
cooperativas”, “proporcionar situacoes de aprendizagem”, “promover (...)
actividades dirigidas a experimentacao”, etc. (Ministério da Educacao, 2001).
Também no Programa se privilegiam estratégias de pesquisa, situacoes
problema, debate, “organizadas em torno de actividades, abertas ou mais ou
menos precisas, que os alunos levardo a cabo sob orientacdo do professor”
(Ministério da Educacéao, 1991, 142). Tanto num documento como no outro, se
assiste a um constante incentivo a exploracao do meio social envolvente, como
ponto de partida para exploracdo dos conteudos, de modo que o aluno se
venha a adequar ao mesmo.

Podemos concordar com o facto de se colocar o aluno no centro do
processo de ensino/aprendizagem, desempenhando até um papel activo, de
ser necessario leva-lo a conhecer a realidade circundante e de o preparar para
se enquadrar nela. No entanto, a simples afirmacao destes aspectos, tal como
acontece nos documentos curriculares, nao esclarece devidamente o modo
como o professor deve actuar permitindo inumeras interpretacoes. Na verdade,
as propostas de actividades sugeridas nestes documentos promovem a
realizacdo de tarefas que envolvem o trabalho do aluno, a questdo que se
coloca € se essa actividade € apenas fisica ou também prevé a componente
cognitiva?

As sugestoes da tutela vao no sentido de se dotar os alunos de uma
maior autonomia. No entanto, a falta de articulacdo entre as experiéncias de
aprendizagem e os conteudos, dificultam o trabalho do professor, ja que nao

existe uma fundamentacao teérica que o professor possa consultar de modo a
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identificar quais as experiéncias que deve adoptar em detrimento de outras, no
sentido de desenvolver uma determinada competéncia e/ou competéncias
gerais e/ou especificas para um determinado tema/conteudo.

Poder-se-ia argumentar, neste caso, que cabe ao professor optar pelas
actividades e metodologias que mais se adequem aos alunos e as suas
necessidades. Como tivemos oportunidade de ver esta afirmacdo tem toda a
légica do ponto de vista do trabalho docente, no entanto, o esclarecimento das
propostas apresentadas ajudaria o professor na escolha de estratégia mais
adequadas.

Ainda nesta linha de pensamento, nenhum dos documentos refere qual o
numero ideal de estratégias a utilizar ou quais as mais relevantes. Por
exemplo, o Programa apenas refere que seria impossivel adoptar todas as
propostas do documento para todos os temas, cabendo ao professor a escolha
das que mais se adeqiem aos seus propositos e a sua turma, mas nao refere
quais as metodologias que sdo mais adequadas para cada tema.

Olhando para os recursos e metodologias propostos para a disciplina de
Histéria, parece-nos que se propde, como refere Krus (2001), uma
“aprendizagem de conteudos historiograficos desligados de uma activa e
significativa referéncia quer aos materiais que possibilitaram a sua
enunciacao, quer aos investigadores que inventariaram e para eles
propuseram e experimentaram metodologias de heuristica, critica ou analise
historicas” (p.164). Transformando a Histéria num discurso sobre o passado
sem vestigios e testemunhos reais e explicativos. A tdo desejada ligacao as
metodologias de trabalho da Historia perde-se, assim, num discurso voltado
para a simplificacdo do que é analisar, compreender e estudar Historia.

Parece-nos oportuno referir aqui, que os manuais de Historia, tém
também, uma certa responsabilidade pela introducdo do aluno nas questoes
referentes as fontes historias, visto neles se encontrar o conhecimento
historico apresentado através dos diferentes tipos de fontes historiograficas.
Estara nas maos dos seus autores ultrapassar esta lacuna presente nos

documentos normativo legais.

Deixamos, ainda, uma breve referéncia aos recursos que implicam as
propostas enunciadas. Nomeadamente, atendendo a realidade da maioria das
escolas, desprovidas de materiais para o elevado numero de turmas que

suportam. A pretensdo de dotar todas as salas de aula do pais, com
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equipamentos informaticos e outros materiais que facilitem a diversificacdo de
métodos de ensino, esta longe de ser alcancada. Neste sentido, seria
pertinente e justificada a indicacdo da utilizacdo/exploracdo do manual
escolar da disciplina, permitindo um contacto directo com diferentes tipos de
fontes, onde se sugerem actividades diversificadas que apenas chegam ao

aluno, muitas vezes, através dos manuais.

Nao podemos dizer que o suporte tedrico dos dois documentos que
submetemos a analise seja completamente distinto. Efectivamente, em ambos
se percebe uma forte orientacao construtivista, se nao vejamos: o Programa,
assume claramente essa orientacdo ao explicitar que “as orientacoes
[metodologicas] inscrevem-se numa concepg¢ao construtivista do processo de
ensino-aprendizagem, enfatizando o papel do aluno na estruturacdao de
aprendizagens significativas.” (Ministério da Educacao, 1991, 142). Por sua
vez, o Curriculo organiza a aprendizagem por competéncias gerais (para todo o
Ensino Basico) e especificas (para cada area curricular) definindo o perfil para
o final de ciclo que o aluno deve desenvolver, seguindo de perto as indicacoes

desta linha teoérica.

- Consideracoes acerca das orientacoes patentes no Manual

Recordamos que o Manual seleccionado é composto pelos seguintes
materiais: Manual do aluno (Diniz et al, 2004), Livro de Actividades (Diniz et al,
2004a), Desenvolvendo Competéncias (Diniz et al, 2004b) e Livro do Professor
(Diniz et al, 2004c).

Neste ponto, centramo-nos, primeiramente, nas orientacées do Manual
do aluno (que passaremos a designar por Manual, chamando, em alguns
passos, a atencao para a necessidade de as confrontar com as indicacoes
facultadas no Livro do Professor.

Em termos de referenciais para o ensino-aprendizagem da Historia
afigura-se-nos que essas orientacdes se apoiam nos pressupostos do Curriculo,
procurando nao se distanciar das competéncias especificas que nele constam.
De facto, os autores esclarecem, logo no inicio, que a nocao de competéncia
“(...) articula-se como o de situacdo. As competéncias traduzem-se na

capacidade de mobilizacdo dos recursos cognitivos — saber e saber-fazer,
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nocoes e procedimentos, métodos e técnicas — para a resolucado de situacoes,
nomeadamente de situacoes-problema” (Diniz et al, 2004c, 18).

Face a uma certa vacuidade que o Curriculo traduz, e que antes
apontamos, os autores tém o cuidado de esclarecer no Livro do Professor que,
no caso da Historia, tal nocao nao deve remeter imediatamente para um
sentido utilitario do ensino, pois as competéncias preceituadas nao se
concretizam apenas num saber pratico, dado que nesta area disciplinar o
dominio de conceitos e de hipdteses sdo competéncias tdo decisivas como a
manipulacao de uma tabela cronolégica. Em segundo lugar, precisam a nocao
de aprendizagens em situacdo, referindo que devem ser “suscitadas pela
realidade do presente e pela realidade do passado expressa nas fontes” (Diniz
et al, 2004c, 19). Depreendemos, pois que os autores procuraram aliar o saber
pratico aos conteudos/conhecimentos, facto que nao se vislumbra nos

documentos curriculares provenientes da tutela.

Numa tentativa de levar o aluno a perceber o que efectivamente se
pretende dele, os autores apresentam no Livro de Actividades um esquema
simplificado das competéncias especificas da Historia, elaborando um pequeno
texto onde se explicita o sentido de cada uma, aspecto omisso no Curriculo
onde apenas se destaca a importancia dos trés grandes nucleos em que as
competéncias se agregam e que sao: Tratamento de Informacgdo/ Utilizacdo de
Fontes e Comunicag¢do; Compreensdo Histérica e Comunica¢cdo em Historia.

Exemplifiquemos com a primeira competéncia - Tratamento de
informacao/ utilizacdo de fontes — cuja explicacdo fornecida aos alunos é a

seguinte:

Para conhecer os factos do passado — ou do presente — é necessario, em primeiro
lugar, recolher sobre eles informacdes e, saber interpretar essa informacao.

A informacao relativa aos factos historicos é-nos dada pelas fontes, isto &, pelos
documentos que constituem vestigios do passado. E a partir dessas fontes que o
historiador constréi o conhecimento dos factos, utilizando um método rigoroso e
servindo-se de conceitos, isto €, de ideias adequadas a sua interpretacéo.

E claro que nao se pretende fazer de ti um historiador. Espera-se que sejas
capaz, de forma simplificada de: (...)”.

(Diniz et al, 2004a, 5).
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O Curriculo desdobra a competéncia, do seguinte modo:

e “Utilizacdo da metodologia especifica da historia: participacdo na seleccao de
informacao adequada aos temas em estudo; distinguir fontes de informacao histérica
diversas: fontes primarias e secundarias, historiograficas e nao historiograficas
(ficcao, propaganda,...); interpretar documentos com mensagens diversificadas;
formular hipoteses de interpretacdo de factos histéricos; utilizar conceitos e
generalizacoes na compreensao de situacbdes historicas; realizar trabalhos simples de
pesquisa, individualmente ou em grupo.

e Inferéncia de conceitos histéricos a partir da interpretacdo e analise cruzada de
fontes com linguagens e mensagens variadas (textos, imagens, mapas e plantas,
tabelas cronologicas, graficos e quadros)”.

(Ministério da Educacao, 2001, 92).

No Manual clarifica-se o discurso com o intuito de esclarecer o que se

pretende do aluno em relacdo a esta competéncia, em particular!:

e “Utilizar processos da metodologia especifica da histéria tais como:
- seleccionar informacao adequada;
- interpretar documentos de tipos diversos;
- levantar hipéteses para explicar os factos histoéricos;

usar conceitos para interpretar e relacionar os factos.
¢ Realizar trabalhos simples de pesquisa”
(Diniz et al, 2004a, 5-6).

De seguida, para cada uma destas duas alineas, especificam-se as metas
que o aluno deve atingir no sentido de, por exemplo, interpretar documentos

de diferentes tipos na area disciplinar em causa, e distingui-los.

As metodologias de ensino apresentadas no Manual seguem de perto a
perspectiva da tutela, referindo-se que “sao orientadas para a aplicacdo, num
dominio concreto, das competéncias essenciais da historia: utilizacdo de
fontes, compreensao histérica e comunicacdo” (Diniz et al, 2004c, 4). Deixa-se,
no entanto, claro no Livro do Professor que as actividades sugeridas devem ser
escolhidas pelo docente, podendo servir para trabalhos de pesquisa autéonoma,
em que se pretenda desenvolver a problematizacdo, a descoberta e a

criatividade do aluno.

Nao €& s6 com o Curriculo que o Manual articula contetdos e

competéncias, mas também com o Programa. Efectivamente os seus autores,

41 No Livro do Professor reproduz-se o texto do Curriculo no que respeita as competéncias

essenciais de Histéria, limitando-se as competéncias apenas para o 3.° Ciclo.
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denotam esta preocupacao quando afirmam: “nao deixar de se verificar,
apesar das inovacoes introduzidas por aquelas propostas [CNEB, 2001], uma
certa continuidade relativamente as orientacoes do antigo programa. E por
entendermos que a revisao em curso faltava ainda definir o campo dos saberes
que deverao ser objecto de aprendizagem, de uma forma mais adequada as
pretensoes de flexibilidade curricular e de centracdo da accao pedagédgica no
desenvolvimento de competéncias” (Diniz et al, 2004c, 3).

Do ponto de vista dos conteudos, o Manual segue, para os temas e
subtemas, a mesma organizacao e designacoes do Curriculo, sendo que para
concretizar os conteudos de cada subtema recorre as orientacdes patentes no
Programa. Um aspecto curioso, que remete para as incoeréncias entre os dois
documentos provenientes da tutela, € a contemplacdao do tema A Revolugdo
Soviética no Manual que, como ja referimos, ndo consta no Curriculo e que os

autores integraram no conteudo A hegemonia e declinio da influéncia europeia.

Se nos detivermos no sub-tema K3, onde se insere a tematica que
pretendemos analisar, apercebemo-nos que o Manual lhe da uma organizacao
diferente daquela que consta no Programa. Assim, mantém dois toépicos
centrais — A perpetuacdo do autoritarismo e a luta contra o regime e Portugal
democrdtico — mas retira o Ultimo — a Revolu¢do de Abril — para o colocar nas
actividades Descobrir. Pretenderam, talvez, os autores dar-lhe destaque, mas,
a nosso ver, retiraram-lhe importancia, ja que, esta rubrica, ndo pressupoe a
abordagem do professor em contexto sala de aula, mas sim a exploracao
individual ou colaborativa por parte dos alunos.

Os autores reconhecem, também, ter procedido “(...) a algum
aligeiramento do volume de informacao e ainda a actualizacdo das rubricas
respeitantes as transformacoes do nosso tempo”, procurando, assim, “(...)
proporcionar, ao professor, uma maior flexibilidade de trabalho e, aos alunos,
uma maior liberdade na construcdo do saber e na apropriacdo de
competéncias” (Diniz et al, 2004c, 3).

Esta flexibilidade e liberdade do professor e do aluno é facilitada com a
introducdo nas paginas relativas aos conteudos, de informacdes
complementares como a definicdo de vocabulos, notas biograficas, ligacoes
entre passado e presente, que permitem ter em conta diferentes tipos de
abordagem, bem como os varios interesses e motivacoes do aluno. Por outro

lado, os documentos histéricos sdo apresentados nao como ilustracgoes do
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texto informativo mas como via mais alargada de inferéncia de conceitos e
generalizacoes. Dai que as questées que os acompanham sejam abertas de
modo a “(...) estimular e desenvolver competéncias de observacao,
interpretacao e reflexdo, numa perspectiva de descoberta e ndo de exercicio ou

de testagem de capacidades” (Diniz et al, 2004c, 4).

- Consideracoes acerca das orientacées do Manual

para a leccionacao da tematica

Passamos a explorar a presenca da tematica no Manual, com apoio na
Grelha I. A (Anexo I. A), estruturada de acordo com os parametros que

seleccionamos para analisar os documentos curriculares da tutela.

Conforme antes referimos A Revolucdo de Abril inclui-se no sub-tema K3

Portugal: do autoritarismo a democracia, apresentado nas paginas Descobrir.

Para trabalhar os objectivos, apresentam-se, para cada sub-tema trés
questdes orientadoras da aprendizagem, as quais o aluno deve conseguir

responder no final. Para a tematica em estudo a questao central é:

“De que modo a Revolucao de 25 de Abril de 1974 lancou as bases do Portugal
democratico?”.
(Diniz et al, 2004, 210)

Para concretizar este objectivo os autores dividiram o Tema K em trés
topicos — Perpetuagdo do autoritarismo e a luta contra a ditadura; a Revolugdo
de Abril; e Portugal democrdtico — que correspondem ao antes, durante e depois
da Revolucdo de Abril.

Esta organizacao deixa perceber o lugar manifestamente secundario
deste conteudo, parecendo importar sobretudo o papel da Revolucdo na
transicao de um regime politico para o outro. Dai que a abordagem escolhida
obedeca a uma sequéncia tendencialmente cronologica que nao prevé o
aprofundamento de questdes fundamentais na compreensdo da tematica,
como: Porqué o descontentamento das Forcas Armadas? Porque é que o
Movimento Revoluciondrio € conhecido como Movimento dos Capitdes? Porque é

que surgiu a necessidade de se formar uma Junta de Salvagcdo Nacional para
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governar o pais durante a transicdo de regimes? Quais eram os seus
objectivos? Quem fazia parte desta Junta e porqué?

A sequéncia dos contetidos proposta pelos autores do Manual assenta
nos seguintes parametros: a) localizacao da Revolugcdo no tempo e no espaco;
b) descricaio do processo revolucionario; c) identificacdo de algumas
personagens; d) descricao da reaccao da populacdo ao movimento; e)

identificacdo dos objectivos do Movimento das For¢cas Armadas.

A tematica é apresentada com recurso a diferentes tipos de fontes: texto
introdutério dos autores; excertos de cronicas de jornais e fotografias de
época, nomeadamente da populacdo que acudiu ao Largo do Carmo e dos
tanques que se situavam perto deste local; poesia e um extracto do
comunicado do Movimento das Forcas Armadas transmitido pela radio.

Para além da informacao disponibilizada nestas paginas, os autores
propdem, ainda, que o aluno aprofunde as suas aprendizagens através da
pesquisa, para a qual sugerem: personagens opositoras ao regime do Estado

Novo*? e informacoes de caracter geral, disponiveis em recursos didacticos+3.

As actividades propostas no Manual, com recurso a este tipo de fontes,
pretendem desenvolver as competéncias 2 e 3 que enunciamos no ponto 1.2.1.

do Capitulo 1:

“Encontras nestas paginas documentos que te dao o «ambiente» do dia 25 de
Abril de 1974. Imagina que és um jornalista: escreve uma reportagem para o teu
jornal, descrevendo a revolucao nas ruas da cidade.

Recolhe mais informacoes sobre o 25 de Abril (...). Se o teu professor estiver de
acordo, tu e os teus colegas podem realizar uma exposicado e fazer um debate sobre o
25 de Abril e as suas consequéncias para Portugal e para os portugueses”.

Diniz et al, 2004, 227.

A organizacdo dessas actividades deixa perceber a preocupacdo dos
autores em manter uma graduacao nas aprendizagens, segundo o principio de
dificuldade crescente. De facto, comeca-se pela localizacdo dos acontecimentos
no tempo e no espaco, passando-se para o relato e para as personagens de

destaque. Nao se vislumbra, no entanto, uma preocupacao em aprofundar as

“2Bento de Jesus Caraca, Manuel Mendes, Casais Monteiro, Alves Redol, entre outros.

43 Como o CD-ROM 25 de Abril, Uma aventura democrdtica e o sitio http://www.uc.pt/cd25a/,
do Centro de Documentagdo 25 de Abril.
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razdoes da Revolugcdo, nem dos acontecimentos centrais. Apesar da ligacdo com
os conhecimentos prévios, através da sistematizacdo feita nas paginas
anteriores sobre o regime ditatorial, o modo de vida das populacgoes, a situacao
do Pais e a crescente oposicdo que se fazia sentir, parece-nos relevante dar a
conhecer ao aluno outros factos que condicionaram a Revolugdo como o
descontentamento das Forcas Armadas.

No fundo, o objectivo central que enunciamos atras, vai ser concretizado
nas paginas seguintes a apresentacao da tematica, onde se identificam as

implicacoes que a Revolucdo teve para Portugal e para os portugueses.

Percebe-se que as metodologias/experiéncias de aprendizagem
apresentadas no Manual passam essencialmente pelo “ensino pela
descoberta”, de modo que o aluno assuma um papel activo, do ponto de vista
do trabalho de analise, pesquisa e sintese de ideias, sendo eles proprios
responsabilizados pelo tratamento e sistematizacdo dos contetidos e pela
ampliacdao dos seus conhecimentos, de acordo com os seus interesses e
gostos. Correlativamente, percebe-se que ao professor € atribuido um papel

secundario, cabendo-lhe a orientacao das actividades propostas.

Num segundo momento, a analise do Manual foi efectuada com base na
Grelha I. B (Anexo I. B) estruturada de acordo com os principios delineados

por Gagné para a organizacdo do ensino.

No primeiro conjunto de eventos — preparacao — destacamos apenas que
para captar a atencdo do aluno os autores utilizaram, apenas questoes
basicas, como: “O que era o Movimento das Forcas Armadas?” “Quem dirigiu
as operacdoes militares?” “Quais os objectivos do Movimento das Forcas
Armadas?” “O que aconteceu aos dirigentes politicos do regime deposto?”
Propode-lhe, de seguida, que resolva estas questoes através da leitura e analise
dos documentos apresentados.

Nao abordamos aqui a apresentacdo dos objectivos e a conexdo com
conhecimentos anteriores, uma vez que elas sdo da mesma natureza das que

acabamos de referir.

No segundo grupo de eventos — desempenho — a apresentacdo do tema €

efectuada através de um paragrafo introdutério onde se colocam as questoes
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de motivacdo que vao guiar a procura de respostas, no sentido de conhecer os
acontecimentos e consequéncias do dia 25 de Abril. Na orientagdo da
aprendizagem, para a analise dos documentos, o aluno é conduzido por
questoes e indicagbes para procurar mais informacoes fora do Manual,
requerendo-se da sua parte um trabalho de pesquisa, analise e sintetizacado de
conhecimentos. Neste sentido, procura-se propiciar o desempenho do aluno
(terceiro evento de instrucédo). O ultimo evento deste grupo, o feedback,
restringe-se a exploracao do documento 3 (pagina 227 do Manual) que remete
o aluno, em caso de duvidas, para uma pagina posterior, que ainda nao foi
explorada nem leccionada (pagina 231 do Manual), ou para actividades de
desenvolvimento de competéncias em que se refere caber ao professor apenas

a tarefa de autorizar ou nao a realizacdo das mesmas na aula.

Em relacdo a transferéncia de conhecimentos, na aplicacdo/aumento
da retencdo e facilitar a transferéncia de conhecimento, nao encontramos,
nestas paginas, tarefas susceptiveis de incrementar tal capacidade. Apenas,
na ficha Avalio os meus conhecimentos e competéncias (situada no final do
sub-tema), algumas questdoes poderdo servir para aumentar a retencao e
facilitar a transferéncia de conhecimentos, ja que implicam o relacionamento
dos diferentes conteuidos leccionados neste tema para chegar a algumas
conclusoes. Também o livro Desenvolvendo Competéncias através da analise
de uma pagina de jornal do dia 27 de Abril de 1974, procura levar os alunos a
relacionar acontecimentos e suas consequéncias.

Verificamos, ainda, na avaliagdo que ela € transversal a analise e
exploracdo dos documentos, uma vez que todas as actividades implicam a
resolucao de questdes, sendo possivel afirmar que da corpo a uma avaliacao
formativa. Por seu lado, a ficha de avaliacdo do Livro de Actividades é um
elemento de avaliacdo sumativa, uma vez que se propde averiguar quais os

conhecimentos que o aluno, realmente, adquiriu da globalidade da tematica.
O Livro do Professor sugere a organizacao das aprendizagens para cada

tematica apresentada no Manual, fazendo a seguinte proposta em termos de

conteudos:
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e “A Revolucao de 25 de Abril de 1974
- O movimento militar e a adesdo popular
- As primeiras medidas da Revolucéo
- A descolonizacao
- A fase extremista do processo revolucionario
(Diniz et al, 2004c, 58)

Para as competéncias a desenvolver exemplifica (Diniz et al, 2004c, 58):

— Para o Tratamento de Informacgdo/ Utiliza¢do de fontes:

Utilizar procedimentos da metodologia especifica da histéria:

-Seleccionar informacao adequada aos temas em estudo

-Distinguir fontes histéricas diversas

-Interpretar documentos escritos e iconograficos, distinguindo diferencas de
posicao sobre o mesmo assunto

-Formular a partir das fontes, hipoteses de interpretacdo dos factos histéricos
(por ex.: (...) as origens do MFA e as etapas do processo revolucionario do 25 de Abril;
as consequéncias para os portugueses, da reconquista da liberdade e da
institucionalizacdo da democracia

-Realizar trabalhos simples de pesquisa sobre o tema desta unidade ou assuntos

com ele relacionados”.

— Para a Compreensdo Histoérica: no vector temporalidade:

-Identificar e localizar momentos importantes da evolucdao histérica (...)
Revolucao do 25 de Abril);

-Identificar o 25 de Abril como um momento de ruptura e de viragem histérica
(Diniz et al, 2004c, 58).

Na dimensdo da espacialidade apenas é prevista a aplicacdo de competéncias

para as tematicas anteriores a leccionacao da tematica do 25 de Abril.

— Para o vector Contextualizacdo:

- Distinguir e inter-relacionar aspectos econoémicos, demograficos, sociais,
politicos e culturais (ex.: (...) a adesdao popular ao 25 de Abril; o agitado processo

revolucionario de 1974-75 (...)

Como forma de desenvolver estas competéncias sugerem-se as seguintes
experiéncias de aprendizagem: “exploracao sistematica de documentos escritos
e iconograficos, de mapas, graficos e barras cronologicas. (...) Visionamento de

um filme sobre o 25 de Abril, seguido do preenchimento da respectiva ficha de
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leitura, previamente elaborada pelo professor e, eventualmente, de um debate
sobre a Revolugdo e a adesao popular ao movimento revolucionario.
Leitura/interpretacao da 1.* pagina de um jornal do dia 27 de Abril de 1974.
Elaboracao de um trabalho de grupo sobre o 25 de Abril e o processo
revolucionario. Eventualmente, realizacado de uma exposicdo na sala de aula
com esses trabalhos. (...)” (Diniz et al, 2004c, 59).

Como materiais de suporte a exploracdo da tematica € sugerida a
exploracao do filme A hora da Liberdade**. As fontes presentes no Manual sao,
genericamente, documentos escritos e iconograficos, na sua maioria da época.
Apesar do rigor, riqueza e clareza da informacao destes materiais, ndo ha uma
referéncia nem aprofundamento dos factos que fazem parte da tematica. Por
outro lado, a sua qualidade perde-se no meio de informacoes soltas que nao
seguem um encadeamento logico. Além disso, um erro de numeracao,

certamente imprevisto, agrava a percepcao desse encadeamento.

Antes de nos debrucarmos sobre a analise dos diferentes documentos,
chamamos a atencdo para o facto de ndo estar contemplado nesta
apresentacao o documento 3 da pagina 226, por ja ter sido referido quando
exploramos as actividades de pesquisa sugeridas. Vejamos, entdo com algum

detalhe o tipo de orientacoes fornecidas ao aluno para estudar a tematica:

1.° Passo: reproduzimos o paragrafo inicial, redigido pelos autores:

“Na madrugada de 25 de Abril de 1974, ao som da cancao “Grandola Vila
Morena”, de José Afonso, o Movimento das Forcas Armadas (MFA¥), que conseguira a
adesdo das principais unidades militares, deu inicio as operacdes (planeadas e
dirigidas pelo major Otelo Saraiva de Carvalho) que conduziram ao derrube do regime
ditatorial e a sua substituicdo por um regime democratico. Sem grande resisténcia
das forcas leais ao Governo, todos os objectivos militares foram sendo tomados ao
longo desse dia, com as populacoes na rua a vitoriarem os soldados e a colocarem-lhe
flores nas espingardas. Foi a «Revolucao dos Cravos», o Dia da Liberdaden».

O que era o MFA? Quem dirigiu e executou as operacdes militares? Quais eram
os objectivos do MFA? Que aconteceu aos dirigentes politicos do Regime deposto?”

(Diniz et al, 2004, 226)

Este texto reproduz as questdes que os autores consideraram

fundamentais para a introducéao da tematica, contudo, as questdes colocadas

44 E recomendada a exploracdo do filme através do roteiro de Leitura presente no Livro de
Actividades.
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inicialmente nao tém aqui resposta, ainda que os alunos possam ser levados a
pensar que sim. Se nao, vejamos: ao perguntar-se quem dirigiu e executou as
operacoes militares, depois de se afirmar que foi major Otelo Saraiva de
Carvalho, nao ficara a ideia incorrecta de que ele foi ele o tinico responsavel
por essas operacoes?

Quanto a sigla MFA um pequeno asterisco remete os alunos para o
Vocabulario onde se encontra uma definicdo, a qual pode levantar algumas
duvidas, ja que, se liga este movimento aos jovens oficiais, principalmente,
capitaes dos diferentes ramos das Forcas Armadas, motivo pelo qual se
conhece, também como Movimento dos Capitdes. Sem fazer a distincdo de
funcoées que caberiam aos diferentes elementos militares segundo a sua
graduacao, o aluno fica sem saber quem é que, afinal, desencadeou a
Revolugdo e quem é que garantiu a continuidade desta, depois de derrubado o
regime. Isto porque em momento algum se faz referéncia a Junta de Salvacgédo
Nacional. Surgindo, apenas o nome dos generais que destacaram como

“principais protagonistas do periodo revolucionario” (Diniz et al, 2004, 231).

2.° Passo: analisemos agora, a passagem para o Documento 1 — excerto

de um jornal da época — que se segue ao texto introdutério.

“l. A «Revolucao dos Cravos» em marcha
O Pais soube, ao principio da madrugada, através do Radio Clube Portugués, que as
Forcas Armadas haviam desencadeado um movimento contra o regime. Mais tarde,
um novo comunicado do Movimento das Forcas Armadas informou que o movimento
visa a libertacao do Pais do regime que oprime desde o golpe de Estado de 28 de Maio
de 1926. [...] O movimento militar pretendia também por fim as guerras na Guine,
Angola e Mocambique [...].
Sabe-se que as forcas militares revolucionarias [...] ocuparam os estudios da Emissora
Nacional [...], os quais deixaram de transmitir. Foram igualmente ocupados os
estudios da Radiotelevisdo Portuguesa e os do Radio Clube Portugués.
Simultaneamente, era também cercada a area onde se situa o Quartel-General. Depois
das 4 horas, e apenas através do Radio Clube (que, entretanto passara a transmitir
marchas militares) [...] foram lidas mensagens e apelos. [...]
A populacao de Lisboa saiu a rua, em plena Baixa, no meio de indescritivel
entusiasmo [...]. Por todo o lado havia gritos de alegria, flores, canticos e milhares de
pessoas saudando os militares [...], subindo até para os carros de combate.

Jornal Didrio de Lisboa, 25 de Abril de 1974

Para além da substituicao do regime ditatorial por um regime democratico, que outro
objectivo politico foi anunciado pelo MFA?”
(Diniz et al, 2004, 226)
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Sem qualquer indicacdo de como deve proceder a exploracao da tematica
o aluno é colocado em frente a um conjunto de documentos cuja orientacao é
a simples numeracado dos mesmos.

O Documento 1, revela detalhes que articulados com a informacdo do
texto inicial podem ajudar o aluno a perceber o encadeamento dos
acontecimentos. No entanto, a Uinica questdao que se coloca implica apenas
compreensao literal de frases, ou seja, a resposta encontra-se facilmente
numa parte do texto — que sublinhamos a cinzento no excerto — nao

requerendo a compreensao total do texto.

3.° Passo: mais uma vez, sem assegurar a transicao e ligacao de ideias
passamos a apresentar o Documento 2 - fotografia de militares e civis no

Largo do Carmo.

RhE

“2. Largo do Carmo, em Lisboa, na tarde de 25 de Abril de 1974.

As tropas do MFA, comandadas pelo capitdo Salgueiro Maia (foto mais pequena),
cercam o quartel da Guarda Republicana, onde se refugia Marcelo Caetano. Ao fim do
dia, o ex-Chefe do Governo e varios dos seus ministros rendem-se ao general
Spninola, que se deslocou a este quartel.

Que conclusoes podes extrair do facto de as populacoes aderirem tao
prontamente e em tao grande numero a Revolucao de Abril?”
(Diniz et al, 2004, 226)

Coloca-se, aqui, uma questdao que apesar de pertinente e de exigir, o
relacionamento das informacdoes do documento com conhecimentos

anteriores, retira atencao a nova informacao introduzida pelos autores.

- 174 -




Capitulo 5: Apresentacao e interpretacao dos dados

4.° Passo: passamos a segunda pagina, onde encontramos o referido erro
de numeracdo dos documentos. Optamos, assim, por apresentar os

documentos da esquerda para a direita.

“3. Jornal Republica de 25 de Abril de 1974

Repara na frase impressa ao fundo da primeira pagina deste jornal. Que comentarios

te merece?

Identifica as duas figuras cujas fotografias sdo mostradas neste jornal (o doc. 4 da
pag. 231, pode ajudar-te) e diz que papel desempenharam no periodo revolucionario.”
(Diniz et al, 2004, 227)

A primeira questao requer que o aluno relacione a queda do regime com
a desaparicao dos meios de censura. No entanto, a sua formulacdo nao aponta
directamente para este caminho. A segunda requer a identificacdo das
personagens retratadas no jornal (General Francisco Costa Gomes e General
Antonio de Spinola) e referir o seu papel no periodo revolucionario.

Consideramos que o facto de se destacarem dois tipos de informacao,
sem uma posterior consolidacao das ideias que veiculam, ndo permite uma
compreensao e retencao dos contetdos. Por outro lado, as personagens que se
pede ao aluno para identificar nao foram, ainda, tratadas, sendo, no entanto,
remetidos para a pagina 231, onde podem encontrar informacoes sobre elas.
Tendo em conta que o nome do Major Otelo Saraiva de Carvalho é Unico
apontado anteriormente para a organizacao e desenvolvimento da revolucao, o

mais provavel € que o aluno nao seja capaz de identificar estas duas novas
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personagens como elementos fundamentais para o desenrolar dos

acontecimentos antes e durante a Revolucao.

5.° Passo: outro Documento 3 mostra os tanques perto do Largo do

Carmo rodeados por populares.

“3. A revolucao nas ruas da cidade.
Populares rodeando um tanque do MFA, perto do quartel do Carmo, em Lisboa.
Ao longo do dia 25 de Abril, a populacdo da capital acorreu em massa a vitoriar os
militares, acompanhando entusiasticamente as operacoes.

Escolhe, no documento 1, uma frase que testemunhe este ambiente.
(Diniz et al, 2004, 227)

Perante esta informacdo, pede-se ao aluno para escolher no documento
1 uma frase representativa do ambiente que se vivia nas ruas no dia 25 de
Abril. Assim, repete-se a ideia presente nos documentos 1 e 2 do apoio da
populacdo a Revolug¢do, mas nao se exploram e/ou consolidam outros
conteudos como a reaccao das forcas que apoiavam o Governo, a atitude dos
revolucionarios perante essa resisténcia, os acontecimentos desse impasse e o

que é que aconteceu ao Chefe do Governo e aos seus apoiantes.
6.° Passo: por ultimo, o Documento 4 reproduz algumas partes do

comunicado do Movimento das Forcas Armadas transmitido pela radio na

manha do dia 25 de Abril.
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“4. Restaurar a democracia

Considerando que, ao fim de treze anos de luta em terras de Ultramar, o sistema
politico vigente ndo conseguiu definir, concreta e objectivamente, uma politica
ultramarina que conduza a paz entre os Portugueses [...]; considerando o clima de
total afastamento dos Portugueses em relacdo as responsabilidades politicas que lhes
cabem como cidadaos;

O Movimento das Forcas Armadas, que acaba de cumprir com éxito a mais
importante das missdes civicas dos ultimos anos da nossa Histoéria, proclama a Nacao
a sua intencdo de levar a cabo, até a sua completa realizacdo, um programa de
salvacao do Pais e de restituicdo ao povo portugués das liberdades de que vem sendo
privado.

Proclamacao do MFA, lida as 11h de 25 de Abril de 1974, através da Radio.

Transcreve uma frase que demonstre que o MFA pretendia restaurar a

democracia em Portugal.”
(Diniz et al, 2004, 227)

A questao que se coloca requer, mais uma vez, uma compreensao literal
de frases e ndo uma compreensao total do texto. Sublinhamos a cinzento o

local do texto onde se encontra a resposta a essa questao.

Parece-nos que o numero de documentos apresentado no Manual para o
trabalho do aluno é exagerado tendo em conta a exploracao que deles é feita, e
que a percepcao do que foi a Revolugdo se perde no meio de imagens e textos
que dificilmente constituem uma estrutura coerente. Estudos como o de
Guernier (1998, citado por Choppin, 1999) mostram que os alunos sentem
dificuldade em compreender os manuais que se organizam em dupla pagina
pela dificil tarefa de relacionar a informacao veiculada por fontes escritas e
nao escritas, sobretudo, como € o caso, se forem postos a trabalhar sozinhos
ou em regime cooperativo sem ter tido acesso prévio a informacao que lhe
permita analisar os documentos, de modo a retirar deles o maximo proveito,
sob o ponto de vista cognitivo.

A metodologia seguida, assenta sobretudo na aprendizagem pela
descoberta, que coloca o aluno numa posicdo central de pesquisa e
sintetizacdo de conhecimentos novos que lhe permite abordar diversas
questdes, no entanto, como tivemos oportunidade de ver, nesta tematica

alguns aspectos fundamentais nao foram prévia e devidamente explicitados.

No que se refere as actividades propostas para o desenvolvimento de

competéncias, os autores propoem duas actividades:
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Actividade 1

“Encontraras nestas paginas documentos que te dao o «<ambiente» do dia 25 de
Abril de 1974. Imagina que és um jornalista: escreve uma reportagem para o teu
jornal, descrevendo a revolucao nas ruas da cidade.”

(Diniz et al, 2004, 227)

Sem se darem indicacdes das regras de escrita de um texto do tipo
referido (nimero de palavras, titulo, apresentacdo, tipo de reportagem, etc.)
coloca-se o aluno perante uma tarefa parecendo requerer usar a metodologia

do historiador, requer uma metodologia de jornalista.

Actividade 2

“Recolhe mais informacoes sobre o 25 de Abril (através de livros, revistas da
época, CD’s, autocolantes, fotografias, gravacdes sonoras, entrevistas a pessoas
contemporaneas dos acontecimentos, etc.). Se o teu professor estiver de acordo, tu e
os teus colegas podem depois realizar uma exposicao e fazer um debate sobre o 25 de

»

Abril e as suas consequéncias para Portugal e para os Portugueses. (...)

(Diniz et al, 2004, 227)

De igual modo, o aluno é colocado perante uma tarefa sem orientacoes
concretas do que deve ser a sua participacao. No nosso entender, uma vez que
o Livro de Actividades fornece informacdoes sobre o método de trabalho
utilizado em Historia, (nomeadamente para a apresentacao de trabalhos
escritos, filmados ou recolha de testemunhos orais) e que se parte do principio
que essas orientacoes estdo de acordo com as actividades que sdao propostas

no Manual deveria, também, estar presente a organizacdo de exposicoes.

Quando direccionamos o olhar para as sugestoes destinadas ao professor
verificamos que os documentos constantes no Manual sado praticamente
esquecidos, propondo-se, agora, a exploracdo de uma pagina de jornal do dia
27 de Abril, o visionamento do filme A hora da Liberdade e a organizacao de
um debate na aula. Ficamos, sem perceber a razdo de se sugerirem
metodologias diferentes para professor e alunos, ainda que possamos ter em
conta que, na introducado das propostas de organizacdo, os autores tenham
alertado para que deve ser o professor a decidir quais as experiéncias mais

adequadas a sua pratica docente e a situacao de aprendizagem da turma.
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Atendendo ao exposto, podemos afirmar que o Manual procura seguir as
linhas de orientacdo dos dois documentos curriculares provenientes da tutela
que analisamos, fazendo uma articulacao dos diferentes aspectos que neles
constam. Procura, ainda, superar incoeréncias que estes documentos
apresentam, quando considerados isoladamente e em conjunto, entre as
competéncias especificas para o ensino da Histéria e os conteudos

programaticos para o 9.° ano de escolaridade.

Nas competéncias a desenvolver os autores optam claramente pelo
discurso do Curriculo, deixando cair os objectivos enunciados no Programa. No
que se refere aos conteidos alguns aspectos sao pouco claros, devido as
diferentes sugestoes de abordagem da tematica. Do ponto de vista da
organizacao do sub-tema segue-se o Curriculo, o desenvolvimento do mesmo
decorre, no entanto, da leitura do Programa. Em termos de
metodologias/experiéncias de aprendizagem, os trés documentos sao
concordantes ao propor actividades que se centram no trabalho de pesquisa
realizado pelo aluno.

Seguindo a perspectiva de Gagné, podemos afirmar que o Manual esta de
acordo com os parametros por ele estabelecidos e que sintetizamos na Grelha
I. B (Anexo I. B) apesar de, no que se refere a preparacao os eventos de
instrucao: descricdo dos objectivos e conexdo com os conhecimentos anteriores
nao se encontram presentes. Os objectivos sdo enunciados de forma geral no
inicio do sub-tema e a conexdo com o conhecimento anterior € feita na
primeira parte do sub-tema recuperando conhecimentos que foram
leccionados no sub-tema J2. No segundo conjunto de eventos — desempenho —
apenas a orienta¢cdo da aprendizagem e a propiciacdo do desempenho nao
estdo completamente de acordo com o que o autor defende. Sendo que como
referimos o aluno nao recebe informacdo do modo como deve proceder no
estudo da tematica e as actividades propostas nao sao as mais adequadas ao
desenvolvimento de um desempenho activo do ponto de vista cognitivo. Por
ultimo na transferéncia do conhecimento salientamos a quase auséncia de
exercicios que permitam a retencdo/ facilitem a transferéncia de conhecimentos

e uma avaliagdo prevista apenas num momento final.
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5.2. Segunda Fase - Investigacao em contexto escolar

Como referimos no ponto 4.4, dividimos o processo investigativo que
constitui a segunda parte do nosso estudo em trés momentos sequenciais e
complementares, de modo que a apresentacdo dos dados recolhidos nesses
momentos, de que agora nos ocuparemos, encontra-se também subdividida
em trés topicos: recolha de concepgoes docentes; recolha de desempenhos
docentes; e reflexao sobre os desempenhos docentes. Tal apresentacao seguira

também a ordem e a esséncia dos objectivos enunciados no ponto 4.2.

Antes de procedermos a apresentacao e interpretacdo desses dados
chamamos a atencao para a composicao e caracteristicas da nossa amostra.
Apesar de se limitar, pelos motivos ja mencionados no ponto 4.4., apenas a
quatro sujeitos do sexo feminino, trata-se de um grupo heterogéneo: uma
professora tem 24 anos de idade e encontra-se a realizar o estagio curricular
que permite ingressar na profissao; uma com 41 anos tem 18 anos de servico
e duas com idades de 52 e 48 anos tém, respectivamente 28 e 21 anos de
servico. Quanto ao local de trabalho, trés leccionam em escolas publicas e

uma em escola privada.

5.2.1. Recolha de concepcoes docentes

Para o primeiro momento desta segunda fase, apresentamos os
resultados da Entrevista I (Anexo II.LA) em duas sequéncias. Na primeira
sequéncia identificamos as percepcoes docentes do conhecimento e do uso das
orientacoes curriculares patentes no Programa, no Projecto Curricular de
Turma e no Manual (Objectivos 1, 2 e 3), e comparamos as concepg¢oes que tém
do Programa e do Projecto Curricular de Turma com as do Manual (Objectivo 4).
Na segunda sequéncia identificamos e classificamos as decisdes pré-activas

tomadas na planificacao da tematica (Objectivos 5.1 e 7.1).
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- Percepcoes docentes do conhecimento e uso das orientacoes
curriculares patentes no Curriculo, no Programa e no Manual

Recorde-se que a Entrevista I (Anexo II. A) inclui dois tipos de questdes:
as questoes que requerem o posicionamento do sujeito numa escala de 1 a 5,
sendo 1 o valor mais alto e 5 o mais baixo; e as questdoes que requerem uma

resposta aberta da sua parte.

Da analise dos dados referentes as perguntas 1, 2 e 3, que incidem nas
percepcoes que as professoras tém do conhecimento das orientagcées do
Programa, verificamos, que uma professora referiu conhecer muito bem essas
orientacoes e duas consideraram conhecé-las bem. Na justificacdo, as trés
salientaram a necessidade profissional de estarem informadas sobre os
propositos da tutela para o ensino da Historia. Acrescentando uma delas estar
bem familiarizada com as orientacdes, dado o longo tempo de servico que
possui e o facto destas se terem mantido mais ou menos inalteradas, com
excepcao da carga horaria; outra professora refere que os manuais ao
integrarem essa informacao, facilitam o seu conhecimento e aplicagcdo. A
quarta professora afirmou nao conhecer muito bem essas orientacoes, ja que

este € o primeiro ano que esta a trabalhar com elas (Tabelal).

P p
ereepcoes Professora 1 Professora 2 Professora 3 Professora 4
Conheci Uso Conheci Uso Conheci Uso Conheci Uso
Respostas | mento mento mento mento
1
2
3 ]
4
5 ]

Tabela 1 — Percepcdo do conhecimento e uso das orientacdes do Programa

Quanto ao wuso que as professoras dizem fazer das orientacoes
programaticas, duas referiram recorrer com menos frequéncia a elas, mas
apontam motivos distintos: a professora 2 alegou que o seu longo tempo de
servico e a antiguidade das orientacoes lhe dispensam a consulta, uma vez
que as conhece bem; por sua vez a professora 3 considerou que, como o
Manual adoptado é da autoria de uma das responsaveis pelo Programa, as

orientacoes sdo semelhantes em ambos documentos, preferindo usar, com
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mais frequéncia, o primeiro. Referiu, ainda que, no caso de trabalhar com um
outro manual, seria necessario consultar mais regularmente o Programa. Duas
professoras referiram que essas orientacoes da tutela sdo muito vastas para o
tempo lectivo disponivel, sobretudo no 9.° ano, dado que os conteudos de
Historia para esta etapa de escolaridade despertam, em geral, nos alunos um
grande interesse e curiosidade. Nesta ordem de ideias, a professora 2 afirmou
“esquecer” tais orientacodes, procurando dar aos seus alunos uma perspectiva
de Histéria que favoreca a sua formacao civica e a participacdo critica na
cidadania. A professora 1 disse usar as orientacdes sobretudo quando
planifica, porquanto na formacado inicial ndo se tocam muitos aspectos
constantes do Programa, que a consulta do proprio ajuda a superar (Tabela 1).

Tendo em conta estas justificacoes, os dados sistematizados na Tabela 1,
que permitem comparar o conhecimento e o uso que cada professora faz das
orientacoes do Programa, nado nos surpreendem. Vejamos: duas professoras
afirmaram conhecer bem essas orientacoes, mas disseram recorrer a elas com
pouca frequéncia. A professa 1 referiu recorrer frequentemente a elas, apesar
de ainda nao ter um conhecimento amplo do documento. Apenas a professora
4 considerou conhecer muito bem as orientacoes e recorrer frequentemente a

elas.

Quanto a percepcdo do conhecimento das orientacbes presentes no
Manual (perguntas 4, 5 e 6), as professoras foram unanimes em declarar
conhecem muito bem essas orientagcbes, variando, no entanto, a sua
justificacdo: uma professora afirmou que para trabalhar o Manual na sala de
aula é necessario conhecé-lo; outra afirmou que conhecia muito bem este
recurso porque participou na analise e seleccao do mesmo; uma professora
classificou-o como imparcial e como uma ajuda para estabelecer relacoes entre
passado e presente; a ultima professora justificou o seu grau de conhecimento

do recurso pelo gosto de estar informada (Tabela 2).
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Percepcoe Professora 1 Professora 2 Professora 3 Professora 4
Conheci Conheci Conheci Conheci
Respostas | mento Uso mento Uso mento Uso mento Uso

1 [ I

P W IN

Tabela 2 - Percepcao do conhecimento e uso das orientacées do Manual.

Ja no que respeita ao uso das referidas orientacoes, as professoras
deram respostas diferentes: a professora 1 considerou que nem sempre recorre
a elas pelo facto de a organizacado dos temas obrigar muitas vezes a alterar a
ordem proposta, e de alguns temas se apresentarem de forma simplificada. As
professoras 2, 3 e 4 disseram recorrer ao Manual por concordarem com a
perspectiva dos autores (Tabela 2).

Comparando os dados da tabela 2 podemos concluir que duas
professores apesar de conhecerem bem o Manual nao recorrem
frequentemente a ele e as outras duas usam-no com mais frequéncia.

A terminar a entrevista — pergunta 17 —, pedimos as professoras que
descrevessem o modo como pensam utilizar o Manual na leccionacdo da
tematica. Os dados recolhidos indicam uma exploracdo bastante significativa
das fontes que nele se apresentam: leitura e analise de textos informativos;
exploracao de todo o tipo de documentos (escritos e nao escritos); e utilizagcao
dos recursos de consolidacdo dos contetidos (Tabela 3). As professoras 1 e 2
afirmam recorrer mais a exploracdo dos textos informativos acompanhada da
utilizacao dos documentos escritos, se bem que a professora 2 também refira
pretender aproveitar a informacao de documentos nao escritos. Por sua vez, as
professoras 3 e 4 deram mais énfase a utilizacao e exploracao dos documentos

escritos e nao escritos que o Manual possui.
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Professoras
Utilizacdo do Manual

Professora 1

Professora 2

Professora 3

Professora 4

Leitura e analise dos textos
informativos

Sublinhar informacdes relevantes dos
textos informativos

Leitura e analise de documentos
Histéricos escritos

Leitura e analise de documentos
Historicos iconografico

Exploracao de mapas, graficos e
tabelas

Exploracao de esquemas sintese

Exploracao de cronologias

Destacar personagens relevantes da
sociedade da época

Tabela 3 - Previsdo da utilizacao do Manual para a leccionacdo da tematica

As professoras foram, ainda, interrogadas no ambito da Entrevista I

sobre o conhecimento e uso das orientacbes do Projecto Curricular de

Turma (perguntas 7, 8 e 9). Em relacdo ao primeiro aspecto: todas referiram

conhecé-las muito bem uma vez que colaboraram na sua elaboracdo, no

entanto, perante uma tematica que disseram despertar tanto interesse e que €

frequentemente tema de exposicoes destinadas a assinalar, na Escola, a data

da Revolucao, apenas duas professoras fizeram referéncia ao uso dessas

orientacoes como suporte necessario para preparar diferentes actividades. A

professora 4 acrescentou, inclusive, recorrer a elas na preparacao das aulas.

Os Projectos Curriculares de Turma das turmas das restantes professoras nao

previram orientacdes especificas para esta tematica (Tabela 4).
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Percepcoes Classificacao Frequéncia Justificacao

Porque participou na elaboracao dessas

Conheco Muito orientacoes
. Bem 4 p — :

Conhecimento Nao participando directamente teve
conhecimento através da orientadora de
estagio

Recorro 1 Sempre que prepara uma aula sente
Frequentemente necessidade de rever alguns aspectos

Nao existem orientacoes para esta
Uso tematica (2 sujeitos)

Nao responderam 3
Apenas recorreu para preparar a
exposicao dedicada ao tema.

Tabela 4 — Percepcéo e justificacdo do conhecimento e uso das orientacdes do

Projecto Curricular de Turma

Vejamos, agora como se articulam as informacoes até aqui apresentadas:

P 0 Projecto Curricular d

ercepeoes Programa de Histoéria Manual Escolar rojecto Lurricutar ae
Turma
Conhecimento Uso Conhecimento Uso Conhecimento Uso
Professoras

1 3 2 1 4 1 5

2 2 5 1 3 1 5
3 2 3 1 1 1 NR

4 5 5 1 1 1 1

Conhecimento - (1) Conhe¢o Muito bem a (5) Nao conheco;
Uso — (1) Recorro Frequentemente a (5) Nunca Recorro; NR — Nao respondeu

Tabela 5 - Percepcao do conhecimento e uso das orientacoes presentes nos

diferentes documentos curriculares.

Todas as professoras conhecem melhor as orientacées do Manual e do
Projecto Curricular de Turma quando comparadas com o conhecimento do
Programa. No entanto, todas recorrem com mais frequéncia as orientacdes do
Manual do que as do Programa e do Projecto Curricular de Turma.

Atendendo aos dados da tabela 5 podemos concluir que o Manual é o
documento curricular que as professaras conhecem melhor, seguido do
Projecto Curricular de Turma. Sendo, também o mais usado na planificacdo da
tematica.

O Programa apesar do seu caracter normativo € o documento menos

consultado no momento da planificacdo a curto prazo da tematica.
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- Decisoes pré-activas patentes na planificacao da tematica

Quando questionados sobre a frequéncia com que costumam leccionar
a temdtica ao 9.° ano de escolaridade (pergunta 10 da Entrevista I), as quatro
professoras responderam que, tratando-se de um marco fundamental da
Historia de Portugal, todos os anos procuram aborda-la, mas de forma,
necessariamente, abreviada. Duas professoras destacaram que essa
abordagem varia em funcdo do numero de aulas previstas no inicio do ano
lectivo e do ponto onde se comeca a leccionar a Histéria no referido ano de
escolaridade, visto que muitas vezes € necessario terminar no 9.° ano as
tematicas do 8.° ano, sem as quais os alunos terao dificuldade em entender a
época subsequente. Todas as professoras referiram a urgéncia de se alterar a
ordem do Programa para que seja possivel tratar a tematica com o tempo e a

dignidade que merece.

No que se refere a planificacdo da tematica, propriamente dita, é
possivel constatar, em primeiro lugar, uma sintonia entre as professoras
quanto aos principais contetidos que os alunos devem adquirir, com destaque
para: o “enquadramento politico, econémico e social da sociedade portuguesa
da época”; o “relacionamento do descontentamento militar e populacional com
a Guerra Colonial”; a “crescente oposicao ao regime e as medidas para
contornar esse descontentamento”; aos “objectivos da revolucdo e modo como
se processou”. Além destes aspectos, a professora 2 referiu a importancia de
se tratarem os conceitos de liberdade (com responsabilidade), o respeito, bem
como a descolonizacgado.

No que respeita as competéncias que os alunos devem desenvolver com o
tratamento da tematica, duas professoras referiram as competéncias
especificas delineadas para a area curricular de Histéria que constam no
Curriculo. Uma professora disse trabalhar as dez competéncias gerais
constantes desse mesmo documento e outra disse pretender que os alunos
aprendam a valorizar a Historia do proprio pais.

Para concretizar estas intencdoes, as professoras enunciaram as
experiéncias de aprendizagem a que recorrem para ensinar a tematica: leitura
e analise de documentos de diferentes tipos recolhidos por si préprias e
constantes no Manual, exploracdo do esquema sintese que este recurso

apresenta; visualizacdo de filmes/documentarios e imagens alusivas aos
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acontecimentos do dia 25 de Abril de 1974; dialogo com os alunos e debate de
ideias; e, sempre que necessario, exposicao/explicacao de assuntos.

Em termos de avaliagdo, verificamos uma certa heterogeneidade de
respostas por parte das professoras: uma referiu fazer avaliacdo oral; duas,
referiram fazer avaliacdo formativa acompanhada da participacao dos alunos e
da elaboracdo de trabalhos de casa ou de um teste de avaliacdo sumativa;
outra referiu fazer avaliacdo directa, através de uma grelha de observacao
completada pela apreciacado de trabalhos de pesquisa realizados fora da sala
de aula.

Todas as professoras entrevistadas previram para a leccionacdao da

tematica um tempo de 90 minutos.

5.2.2. Recolha de desempenhos docentes

No segundo momento da segunda fase, procuramos identificar as
decisdes de caracter interactivo e o modo como as professoras utilizavam o
Manual na abordagem da tematica (Objectivos 5.2 e 7.2), tendo recorrido a
Grelha III. A (Anexo III. A) para recolher os dados da observacao e a Grelha III.

B (Anexo III. B) para sistematizar a informacao.

- Decisoes de caracter interactivo e a integracao do Manual

Dispensamos, nesta parte, a apresentacdo dos dados da Grelha III.A
(Anexo III.A), ja que a Grelha III.B (Anexo III.B), que traduz a perspectiva de
Gagné sobre a organizacdo de um qualquer acto de ensino, reproduz a
compilacdo dos mesmos.

Devemos comecar por referir que no primeiro conjunto de eventos de
instrucao — preparacao — as professoras recorreram a diferentes técnicas para
captar a atencdo dos alunos no inicio da leccionacdo da tematica: duas
usaram um filme no inicio da aula, a partir do qual desenvolveram os
conteudos. As outras duas professoras usaram documentos iconograficos para

os mesmos efeitos. Uma delas serviu-se das imagens do Manual (documentos
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2 e 3, paginas 226 e 227 respectivamente) e outra de imagens que recolheu
noutros suportes.

No que se refere a descricdo dos objectivos, trés das professoras nao
apresentaram qualquer objectivo especifico para a aula ou para a tematica.
Destaca-se, no entanto, a opcao de uma delas em explicar aos alunos a razao
que a levou a alterar a ordem dos conteudos que o Manual apresenta e que se
prende com a importancia de eles conhecerem a Historia do pais,
principalmente, os marcos mais importantes como € o caso da Revolucdo de
Abril. A professora 4 agiu de modo diferente: para além de enunciar os
objectivos, levou os alunos a regista-los no caderno diario, bem como as
paginas do Manual onde podiam encontrar informacao referente aos mesmos.

Para estimular a conexdo com o conhecimento anterior duas professoras
recorreram a exploracao dos materiais utilizados para a motivacao dos alunos,
através de perguntas e respostas. Uma dessas professoras serviu-se das
imagens do Manual para introduzir e estimular os alunos no estudo da
tematica e situa-los nela. As outras duas professoras utilizaram métodos
distintos para conseguirem essa ligacdo: uma serviu-se apenas da técnica de
pergunta e resposta; a outra recorreu, de forma muito breve e expositiva, a

alguns aspectos mais relevantes.

No segundo grupo de eventos — desempenho - e no que concerne a
apresentacdo do tema, encontramos novamente discrepancia nos métodos
utilizados pelas professoras que usaram filmes como meio de motivacao e as
que nao usaram. A professora 1 questionou os alunos sobre o conhecimento
que tinham dos acontecimentos, apés uma breve revisdo da situacdo em que
se encontrava o pais, recorrendo para tanto, a um cartaz realizado por alunos
da escola (de outra turma) para a exposicdo que se havia realizado em
comemoracdo da data. A professora 4, por sua vez, apresentou o tema de
forma expositiva, acabando por envolver os alunos num trabalho individual.

A orientagcdo da aprendizagem € um dos eventos que apresentou mais
uniformidade em termos de resultados: trés professoras recorreram ao Manual
como orientador, acompanhando a exploracdo de perguntas aos alunos. A
professora 1 recorreu, apenas, ao questionamento directo dos alunos.

Para propiciar do desempenho, duas professoras recorreram ao debate de
ideias baseado nos documentos escritos do manual. A professora 1 optou por

uma orientacdo mais dialogada, explorando documentos escritos e
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iconograficos que ndo se encontram presentes no Manual. A professora 3
solicitou um trabalho de pesquisa sobre personagens que estiverem
directamente ligadas a Revolucao.

Por ultimo, como feedback todas as professoras mostraram uma
preocupacao em controlar o acompanhamento da aprendizagem dos alunos
através de questoes. Destacando-se as professoras 2 e 4 que, para além do

questionamento, encaminharam os alunos para os documentos do Manual.

Para o terceiro grupo de eventos, designado por transferéncia de
conhecimento, para a consolidacdo dos conhecimentos duas professoras
apelaram a questdes, as outras duas fizeram a consolidacdo de forma
expositiva. Trés das professoras procuraram estabelecer conexdes entre o
passado e o presente, e até com conhecimentos que teriam sido leccionados
noutras disciplinas. A professora 4, perante o comportamento da turma
decidiu realizar no final da aula duas questoes de desenvolvimento, a
responder por escrito e com base nos documentos do Manual.

Para finalizar, em termos de avaliagdo, todas as professoras recorreram a
avaliacao oral, apenas duas explicaram acrescentar outros trabalhos: a
professora 3 indicou um trabalho de pesquisa; a professora 4 aproveitou as

questodes respondidas na aula para avaliacao formativa.

Notamos, ainda, que nenhuma das professoras conseguiu leccionar a
tematica no tempo que tinha planificado (noventa minutos): a professora 1
chegou ao fim da planificacdo, no entanto, deixou pelo meio varios conteudos
por leccionar, pelo que ndo podemos dizer que a planificacao tenha sido
completamente cumprida; a professora 2 apenas conseguiu introduzir a
tematica e estabelecer a conexdo com os conhecimentos anteriores; a
professora 3 sO0 mencionou a Revolucdo, no entanto avancou para os
acontecimentos a que esta conduziu posteriormente; a professora 4 conseguiu
leccionar a tematica, mas de forma tao superficial que alguns aspectos ficaram
por tocar. Estas constatacdes deveriam implicar, para todos os casos, 0
regresso a esta tematica ou mais tempo para conseguir estabelecer
correctamente ligacées com o antes e o depois da Revolugdo, no entanto devido

ao calendario estabelecido, tal nao foi possivel.
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5.2.3. Reflexido sobre os desempenhos docentes

No terceiro e ultimo momento da segunda fase, procuramos identificar as
percepcoes que as professoras tém das decisées de caracter pré-activo e
interactivo (Objectivo 8), com base na Entrevista II (Anexo IV.A), procurando,
de seguida, estabelecer uma comparacao entre as decisoes de caracter pré-
activo e interactivo (Objectivo 6), com base nessa entrevista e nos dados da
Grelha III.B (Anexo III.B).

Recordemos que o objectivo da entrevista era questionar as professoras
sobre o cumprimento da planificacdo que previamente tinham elaborado para

leccionar a tematica.

Devemos assinalar que as quatro mostraram alguma hesitacdo nas suas
respostas, ainda assim foi possivel apurar os dados que se apresentam na
tabela seguinte e que mostra as suas percepcdes quanto ao cumprimento da

planificacao (Tabela 6).

Professoras Professora 1 | Professora 2 | Professora 3 | Professora 4
Componentes do plano

Conteudos Sim Sim Nao Sim
Nao

Competéncias Sim Responde Nao Responde| Sim

Metodologias/Experiencias de

aprendizagem Nao Nao Nao Responde| Sim
Nao

Recursos Nao Responde Nao Sim

Avaliacao Sim Nao Sim Sim

Tempo Sim Sim Nao Sim

Tabela 6 — Percepcdo do cumprimento da planificacéo

Trés professoras consideraram ter abordado quase todos os aspectos
presentes na sua planificacdo e a professora 4 considerou té-los abordado
todos.

Passando para um registo mais particular, e no que se refere aos
contetdos (pergunta 1), a professora 1 declarou ter leccionado aqueles que
tinha previsto; ja as professoras 2 e 3 declararam nao ter conseguido lecciona-
los todos, justificando que o tempo nao era suficiente e ja nao teriam
oportunidade de os retomar.

A questdo em que as professoras se mostraram mais indecisas foi relativa

ao desenvolvimento das competéncias (pergunta 2), sendo que duas nao
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responderam e duas responderam afirmativamente. As razoes apontadas pelas
professoras 1 e 2 relacionavam-se com imprevistos de ordem logistica, que as
fez perder tempo que seria preciso para concluir. A professora 1 considerou ter
desenvolvido todas as competéncias, mas o facto de haver na turma um aluno
invisual retardou a aula e algumas das competéncias s6 foram exploradas
superficialmente. Recordemos que as professoras 1, 2 e 4 tinham referido na
primeira entrevista ser sua intencdo desenvolver as competéncias
consideradas essenciais para a area disciplinar de Histéria, contudo parece-
nos que essa intencao esteve longe de ser concretizada. De facto, a primeira
apontou que os alunos foram capazes de responder e participar na aula
quando solicitados, o que para aquela turma, com problemas de indisciplina,
era muito bom; a segunda afirmou que os alunos teriam concretizado algumas
das competéncias que foram delineadas, mas nao conseguiu particularizar
quais; a professora 4 referiu que os alunos teriam adquirido alguns conceitos;
identificado algumas personagens; e analisado acontecimentos como a Guerra
Colonial e o 25 de Abril.

Para as metodologias/experiéncias de aprendizagem (pergunta 3) apenas
a professora 4 considerou ter recorrido a todas aquelas que estavam previstas
na sua planificacdo, as restantes professoras ndo o conseguiram devido a
problemas logisticos e por falta de tempo. Correlativamente, em termos de
recursos (pergunta 4) a professora 4 foi a Ginica que referiou ter usado todos os
recursos que estavam previstos.

Na avaliacdo (pergunta 5) as professoras 1, 3 e 4 afirmam ter avaliado os
alunos da forma que estava planificada. A professora 2 referiu nao ter aplicado
todos os métodos de avaliacdo, ja que o teste de avaliacdo sumativa seria
realizado noutra aula.

Quanto a questdo do tempo (pergunta 6), apenas a professora 3
considerou nao ter seguido o que estava planificado. Destaca-se o caso da
professora 3 que inicialmente tinha planificado a leccionacdo da tematica para
uma aula de 90 minutos mas acabou por acontecer numa de 45 minutos
mudanca que implicou, obviamente, cortes nos contetidos. A professora 4,
ainda que tenha conseguido abordar todos os conteudos planificados, referiu
necessitar de mais tempo para fazer a consolidacao de alguns temas com os
alunos, nomeadamente a Guerra Colonial e o 25 de Abril, ja que foram tratados

de forma muito superficial e em trabalho individual.
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Por 1ltimo as professoras foram questionadas sobre o uso que
efectivamente tinham dado ao Manual (pergunta 7). Trés professoras
consideram té-lo usado como estava previsto e uma considerou que nao. A
professora 1 referiu que o Manual acabou por nao se adequar ao que estava
preparado para aquela aula; a professora 2, mais uma vez, realcou o facto de o
problema nao estar neste recurso nem no modo como apresenta a tematica,
mas sim na falta de tempo e na extensdo do Programa para este ciclo de
ensino; as professoras 3 e 4 afirmam que retiraram do Manual todas as

informacoes que pretendiam (Tabela 7).

Utilizacdo do Manual Professora Professora Professora | Professora
Sujeitos 1 2 3 4

Leitura e analise dos textos
historiograficos

Sublinhar informacdes relevantes dos
textos historiograficos

X

Leitura e analise de documentos
Histéricos escritos

Leitura e analise de documentos
Historicos iconografico
Exploracao de mapas, graficos,
tabelas

Exploracao de esquemas sintese

Exploracao de cronologias

Destacar personagens relevantes da
sociedade da época

Tabela 7 - Utilizacdo do Manual para a leccionacao da tematica

Comparando os resultados aqui apresentados com os da tabela 3
percebemos que as professoras pretendiam utilizar este recurso em mais
tarefas e de forma mais significativa, o que na realidade se revelou impossivel.
Das paginas do Manual dedicadas ao tema do 25 de Abril os documentos em
que as professoras mais insistiram foram no paragrafo introdutério e nas
imagens 2 e 3 que representam a revolucdo nas ruas; de resto remeteram os
alunos para a consolidacdo de conhecimentos (nos momentos de estudo)
através da leitura e resposta das questdes que acompanham os restantes
documentos.

Apesar de as quatro professoras considerarem que para a avaliagcdo
adiantaram todos os elementos necessarios aos alunos, os dados da nossa

observacado nao nos permite corroborar esta percepcao, sobretudo no caso das
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professoras 2 e 3. Na verdade, a professora 2 previu a realizacao de um debate
no qual a participacao dos alunos seria objecto de avaliacdo, no entanto, como
esta dinamica acabou por nao se realizar, tendo apenas acontecido momentos
pontuais de dialogo para interpretacdo de alguns documentos, ndo se pode
considerar que a avaliacao tenha seguido o que estava planificado; no caso da
professora 3, a avaliacao seria levada concretizada no preenchimento de uma

grelha de observacao que nao foi utilizada.

Vejamos agora os dados a que a nossa observacdo nos permitiu chegar:
comecamos por destacar na tabela 8 as conclusdes a que chegamos para o
cumprimento pelas quatro professoras das diversas componentes do plano.

Estes dados devem ser cruzados com os da tabela 6.

Professoras Professora 1 | Professora 2 | Professora 3 | Professora 4
Componentes do plano

Conteuidos Nao Nao Nao Sim
Competéncias Nao Nao Nao Nao
Metodologias/ Experiencias de

aprendizagem Nao Nao Sim Nao
Recursos Nao Nao Nao Nao
Avaliacao Sim Nao Nao Sim

Tempo Sim Nao Nao Nao

Tabela 8 — Dados da observacao sobre o cumprimento da planificacao

No que se refere a leccionacao dos contetidos, consideramos que apenas a
professora 4 conseguiu tratar todos os aspectos planificados, ainda que, a
tematica da Revolucdo tenha sido trabalhada apenas e s6 pelos alunos de
forma individual na sala de aula. Ponderamos a hipotese de incluir a
professora 1 neste grupo, no entanto, a leccionacado da tematica nao seguiu a
ordem prevista e alguns aspectos nao foram correctamente mencionados. Na
verdade, a professora demonstrou algum desconhecimento da tematica,
acabando, mesmo, por cometer alguns erros do ponto de vista cientifico e
conseguir responder a algumas duvidas dos alunos.

Ainda no que diz respeito aos conteudos, as professoras revelaram
conhecer as orientacdes presentes em todos os documentos curriculares para
a leccionacao desta tematica. No entanto, a observacdo das praticas docentes
deixou-nos perceber algumas lacunas ao nivel cientifico, nomeadamente, na

transmissdo de conhecimentos que se prendem com a integracdo e
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encadeamento de factos (a preparacdo da Revolugdo nado € focada por
nenhuma das docentes; o descontentamento militar é apenas referido sem se
identificarem os seus fundamentos; o papel da Junta de Salva¢do Nacional no
contexto dos acontecimentos). Deste modo entendemos que o tratamento do
tema foi feito de forma superficial, tendo-se destacado, apenas, o apoio da
populacdo a Revolugdo, o destino dos governantes depostos e as
consequéncias a longo prazo.

Em termos das competéncias, as professoras demonstraram na primeira
entrevista ter conhecimento das que constam nos documentos da tutela para
o ensino da Histéria, mas quando questionadas sobre as que pretendiam
desenvolver com a leccionacado da tematica, percebemos uma certa confusao
entre as competéncias especificas da disciplina e as gerais de aprendizagem
para o Ensino Basico. Comparando estas respostas com as que deram na
segunda entrevista, arriscamos dizer que existe uma descoordenacdo entre a
orientacao que imprimem ao seu ensino e as orientacoes ministeriais. Este
facto é evidente quando, depois de enumerarem as competéncias especificas
da Historia, as professoras nao sdo capazes de especificar quais delas foram
trabalhadas na aula.

Em termos de metodologias/experiéncias de aprendizagem, como
podemos ver na tabela 8, apenas a professora 3 conseguiu por em pratica
todas aquelas que havia previsto. As professoras 1 e 2 confrontaram-se com
problemas técnicos que nao permitiram, no primeiro caso o visionamento do
filme e, no segundo, a exploracdao de um CD-ROM. A professora 4, devido aos
problemas de comportamento da turma, optou por colocar os alunos a
responder de forma individual a duas questdes estratégias que nao estavam
previstas na planificacdo, mas que a professora preparou em casa previamente
atendendo as caracteristicas da turma. Analogamente, os recursos
seleccionados na planificacdo pelas quatro professoras também nao foram

usados na sala de aula.

Passamos, agora, a comparar a accdo docente pré-activa e interactiva
seguindo as categorias estabelecidas por Gagné com os resultados da analise
do Manual, presentes nas Grelhas [.B e III.B (Anexos [.B e III.B).

Na preparacao, em termos gerais, destacamos o facto de a maioria das
professoras nao ter considerado necessario esclarecer os alunos acerca dos

objectivos que pautam o ensino/aprendizagem da tematica, bem como a
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énfase que deram a conexdo com os conhecimentos anteriores, deixando no ar
algumas duvidas sobre a Revolugdo em si. De salientar que para a
planificacdo, as professoras recorrem ao apoio do Manual.

Para o desempenho, no evento de apresentacdo do tema as professoras
confluiram nas suas respostas ao atribuir a tematica uma importancia central
no conhecimento da Histéria de Portugal e no entendimento da sociedade
actual. Porque entendem o 25 de Abrii como um marco da historiografia
portuguesa, todas alteraram a ordem do Programa para conseguir lecciona-lo,
mas, ainda assim, o tempo revelou-se escasso para uma abordagem mais
completa.

Parece-nos que ha um desajuste entre o que o Manual entende e destaca
como fundamental para cada evento e o que as professoras pretenderam dos
alunos. O Manual centra a tematica na exploracao individual ou em grupo e as
professoras planificaram um ensino mais direccionado e trabalhado em
conjunto na sala de aula, através da leitura e analise de documentos e de
momentos de exposicao/explicacao.

Identificamos, também, algumas diferencas ao nivel da orientacdo da
aprendizagem e do feedback mais presentes no trabalho das professoras e
mais diluidos na estruturacao do Manual. O evento propiciar o desempenho,
apesar de estar presente na accao das professoras e no Manual, dependeu do
trabalho que cada uma realizou em sala de aula com os alunos e do modo
como integrou o Manual O mesmo se pode dizer para a retengdo e
transferéncia do conhecimento, presentes no ultimo grupo de eventos -
transferéncia de conhecimentos: tanto o Manual como as professoras

procuraram estabelecer, em momentos adequados, ligacées com o presente.
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“O maior interesse suscitado por certas épocas e
por determinados temas ndo tem uma mera explicacdo
cientifica, mas tem que ver também com razdes de
natureza politica, social ou cultural.”

Luis Reis Torgal, 1998, 13.

A revisdo da literatura que empreendemos deixou-nos perceber que os
estudos sobre o pensamento do professor sdo fundamentais para compreender
as decisdoes que toma nos diferentes momentos de ensino e a accao que delas

decorre.

Em particular no caso da Historia, o modo como o professor encara a
docéncia, a Historia enquanto ciéncia e o ensino da mesma podera esclarecer
determinadas decisdoes e desempenhos (Magalhdaes, 2002; Yeager & Davis,
1994; Galindo, 1997; Pagés, 1997), uma vez que estamos face a uma area
disciplinar onde se debatem multiplas questdes relacionadas com o modo de
alargar o conhecimento dos alunos acerca da realidade que os envolve, com o
dialogo entre passado, presente e futuro, bem como entre o local, o nacional e

o universal (Mattoso, 1999).

O nosso estudo inclui-se nesta preocupacao de captar concepgoes que 0s
professores de Historia tém das orientacoes da tutela relativas ao ensino de
uma tematica e do manual adoptado na sua escola e, complementarmente, de
perceber se essas concepcoes tém impacto no modo como planificam e

interagem com os seus alunos em contexto de sala de aula.
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Procuramos, além disso, estudar as opcoes de ensino-aprendizagem
patentes nesses documentos e a sua continuidade no trabalho do professor,
adoptando, para tanto, como referencial a teoria de aprendizagem e memoria

de Robert Gagné.

Para concretizar o nosso estudo centramo-nos na tematica ARevolucdo
de Abril pelo facto de ser um tema da Historia recente de Portugal,
fundamental para perceber a evolucdo do nosso pais e para perceber a nossa

actualidade.

A recolha de dados, apoiada em diversos instrumentos que construimos
para o efeito, decorreu sem incidentes significativos durante o periodo limitado
de um ano lectivo, em escolas do Concelho de Coimbra que haviam adoptado o
mesmo manual escolar, e envolveu quatro professoras, que prontamente se

disponibilizaram a participar no nosso estudo.

Para tratar os dados recolhidos, socorremo-nos sobretudo da Técnica de
Analise de Conteudo, que nos permitiu extrair as conclusées que enunciamos

de seguida.

Apesar do conhecimento que as professoras referiram ter das orientacoes
curriculares para o ensino da tematica, revelaram algumas hesitacoées nas
suas respostas e nas explicacoes das mesmas, o que nos leva a pensar que
sentem alguma dificuldade em articular e operacionalizar as diferentes

orientacoes da tutela.

O Programa como documento proveniente da tutela para estipular os
objectivos e conteudos da disciplina é apontado pelas professoras como um
suporte essencial para a planificacdo de qualquer tematica, mas referem, de
modo recorrente, que as orientacoes nele constantes se encontram
desajustadas das novas exigéncias com que a disciplina se vé confrontada.

Por outro lado, ndo encontramos diferencas substanciais entre aquilo
que o Programa e o Manual preceituam e o que as professoras procuram
transmitir aos alunos em termos de conteudos. O mesmo acontecendo em
relacao as metodologias e recursos. Aqui salientamos o facto de alguns
autores como Magalhdes (2002) referirem que a quantidade de metodologias e

recursos nao parece ter relacdo com a abordagem de uma qualquer tematica,
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pois, o que realmente importara € o modo como o docente os encaixa na
planificacdo e no trabalho com os alunos, fazendo com que os objectivos

iniciais sejam concretizados.

Nos dados que apresentamos sobre o uso do Manual referimos ser este o
recurso mais usado pelas professoras para planificar a tematica, no entanto,
estas nao se sentem presas a ele no momento da interaccdo, conseguindo
alterar o plano, de modo a adapta-lo ao comportamento e necessidades da

turma.

Atendendo, agora, aos eventos de instrucdo delineados por Gagné,
apuramos na nossa analise que aqueles que surgem com mais frequéncia no
Manual, nas planificacdes realizadas pelas professoras, bem como no seu
desempenho sao os seguintes: a conexdo com os conhecimentos anteriores; a
apresentacdo do tema; dar feedback; aumentar a retencdo e facilitar a
transferéncia de conhecimentos e a avaliacgdo.

Parece-nos importante referir que a descricdo dos objectivos, apesar de
estar presente no Manual, é realizada de forma muito sucinta e nao prevé
esclarecimentos para a tematica em si. Quanto as professoras, como tivemos
oportunidade de observar, ndo denotaram uma preocupacao em esclarecer os
alunos neste aspecto, o que se nos afigura como uma menos valia ja que,
como referimos na primeira parte desta Dissertacdo, quando informados dos
resultados que se espera deles os alunos conseguem empenhar-se mais e

alcancar melhores resultados de aprendizagem.

Chamamos a atencdo, para o facto de a analise de s6 um Manual e do
acompanhamento de apenas quatro docentes, no ambito de uma unica
tematica ndo nos permitir proceder a uma generalizacdo dos dados. Ainda
assim, os resultados a que chegamos situam-se na mesma linha de estudos
anteriores e vao no sentido de investir nesta area de investigacdo para se
clarificar ndao s6 o processo de decisdao docente, mas para se esclarecer e
fundamentar algumas questdes relativas a didactica, a formacao inicial de

professores de Historia ou, mesmo, a elaboracdo dos manuais escolares.

Deste modo, atendendo a revisdo da literatura e as conclusdes a que o
nosso nos permitiu chegar, avancamos com algumas sugestdes na elaboracao

e utilizagdo dos manuais e na planificacdo e praticas docentes.

-199 -



Concluséao

Para a elaboracao e utilizacdo dos manuais, consideramos relevante que
estes recursos:

- abordem os diferentes temas de forma, tanto quanto possivel,
aprofundada, devendo o professor ponderar muito cuidadosamente a escolha
daqueles que tratara de forma superficial e aprofundada. No que respeita as
metodologias que neles se sugerem, cabe ao professor seleccionar e/ou
adaptar aquelas que mais de acordo estdo com os propoésitos e o contexto de
ensino e aprendizagem;

- incluam diferentes fontes devidamente identificadas e articuladas com
os textos informativos. No caso de se incluirem questdes de orientacdo para
exploracdo dos documentos, € fundamental sublinhar os aspectos que
questionem os alunos sobre a compreensao da totalidade do documento;

- proponham actividades de aprendizagem que permitam ir mais além do

que aquilo que esta explanado no manual.

Para a planificacdo e praticas docentes, consideremos relevante que o
professor:

- dé uma atencao redobrada a seleccao dos manuais, verificando se a sua
organizacdo e metodologias se ajustam aos conteudos e objectivos que se
pretende concretizar, se os documentos escolhidos sdo adequados para cada
tema, se sao claros e se permitem um trabalho consistente no plano cognitivo;

- estruture planos de unidades e/ou de aulas com base em esquemas
testados, como é o caso do modelo de Gagné, e que possibilitem a articulagao
entre os conteudos cientificos e objectivos pertinentes, com recurso a
metodologias de aprendizagem adequadas;

- informe os alunos dos resultados a que se pretende chegar e dos
caminhos que se vao percorrer para os alcancar, orientando-os e dando-lhes

feedback adequado durante o percurso de aprendizagem.

A finalizar, diriamos que nos parece ser de grande relevancia prosseguir
a investigacdo que levamos a cabo, tomando a liberdade de apontar as
seguintes vias:

- observar o desempenho docente, em periodos de tempo mais alargados

no sentido de perceber, de modo mais preciso, como é que os pensamentos do
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professor, nomeadamente, o conhecimento prévio que tem dos alunos,
influenciam a planificacado e o desempenho em sala de aula;

- apurar rotinas de ensino que os professores usam em sala de aula e
verificar a sua validade, em termos de resultados de aprendizagem;

- comparar o programa de formacao inicial de professores de Historia
com os programas de Histéria para o Ensino Bdsico e Secunddario, no sentido
de averiguar a adequacdo dessa formacdo as exigéncias do desempenho
docente;

- identificar os temas em que os professores sentem mais dificuldade e
comparar os programas de formacdo continua no sentido de averiguar os
caminhos susceptiveis de superar essas dificuldades;

- analisar os manuais, de modo mais alargado e detalhado, no sentido de
apurar a sua compatibilidade com as orientacdoes da tutela e de identificar
como é que os documentos que neles se reproduzem sao interpretados pelos
professores e alunos e que tipo de informacao transmitem;

- identificar as metodologias indicadas nos manuais e avaliar o seu

impacto na aprendizagem dos alunos.
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Anexo I. B: Grelhal. B

Grelha de analise do manual escolar

Identificaciao do manual
Titulo

Editora

Autores

Ciclo Ano Outros materiais de apoio

Tema em analise

Descricao e organizacao da tematica
(de acordo com os critérios gerais usados na investigacdo de manuais escolares)

Descricao/Organizacao Descricdo

Numero de paginas

Apresentacdo

Divisdo em subtépicos

Fontes utilizadas

Actividades propostas

Analise de conteudo

(de acordo com os critérios especificados por Gagné)

Dimensdes trabalhadas Observacgoes

Tipos de actividades

propostas
Manual Caderno de
actividades

Hierarquia de aprendizagens

Captar a aten¢do do aluno

Preparaco Apresentar os objectivos

Estimular a conexdo com o
conhecimento anterior

Apresentar o tema

Orientar a aprendizagem
Desempenho

Propiciar desempenho

Eventos de instrucao

Darfeedback

Aplicar/aumentar a retencao
Transferéncia| facilitar a transferéncia de
de conhecimento

¢}

conhecimento .
Avaliar
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Anexo II. Entrevista I

Entrevista a Professores

Senhor(a) Professor(a):

Muito obrigado pela sua disponibilidade.

No ambito da minha dissertagdo de Mestrado ®upervisdo Pedagodgica e
Formacdo de Formadorepela Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Edocded
Universidade de Coimbra, investigo o ensino da tema revolucdo de Abrilno 9° ano
de escolaridade Neste encontro, gostaria de ouvir algumas opssd@s a esse respeito

O contelido desta conversa destina-se exclusivanaentstudo que referi e sera
tratado confidencialmente.

Desde ja agradeco a sua atencéo

1. Sexo: Femld Masc.[d 2. ldade: __ anos 3. Tempo de servico: ____ anos

4. Escola onde lecciona actualmente: Privat&ublicald

Grupo |

1. Conheceas orientagdespresentes nprograma de Historia para leccionar a tematica
revolucéo de Abr?

Conheco muito bem O O O OO O N&o conhego

Justifique a sua resposta

Se respondeu “ndo conhego”, passemos a pergunta 4.

2.Com quefrequénciarecorre a essas orientagcdes?

Recorro frequentemente O O O O O Nunca recorro

Justifiqgue a sua resposta

3. Qual a suapinido acerca das referidas orientac6es?

4. Conheceas orienta¢cfes presentes nananual escolar de Histériapara leccionar essa
tematica?

Conheco muito bem O O O O O N&o conheco

Justifiqgue a sua resposta

Se respondeu “ndo conhego”, passemos a pergunta 7.
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5. Com quefrequénciarecorre a essas orientacbes?

Recorro frequentemente 1 OO O O O Nunca recorro

Justifiqgue a sua resposta

6. Qual a suapinido acerca das orientagdes referidas?

7. Conheceas orientacfes presentes ndProjecto Curricular de Turma para leccionar a
tematica?

Conheco muito bem 1 O OO O O N&o conheco

Justifique a sua resposta

Se respondeu “ndo conhec¢o”, passemos a pergunta 10.

8. Com quefrequénciarecorre a essas orientacdes?

Recorro frequentemente 1 OO O O O Nunca recorro

Justifique a sua resposta

9. Qual a suapinido acerca das orientacdes referidas?

Grupo Il

10. Costumaleccionar todos os anos a referida tematica nar@?
Sim [] Néao []

Justifique a sua resposta

11.Quais oonteudosque pretende que os alunos adquiram?

12. Quecompeténciagretende que os alunos desenvolvam?

13. Quais asnetodologias/experiéncias de ensirque seleccionou?
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14.Quais ogecursosque utilizara para leccionar a teméatica?

15. Queavaliacdoesta a pensar realizar?

16.Como esta a pensar geritempo que disponibilizou para esta tematica?

Outros aspectos

Grupo I

17.Na leccionacado da tematigarevolucéo de Abrjlesta a pensar usao manual?
sim [ N&o [l

Se respondeu sim, pode explicar, com algum detedimeo esti a pensar usa-lo?

Agradeco mais uma vez a sua colaboracéo.
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Anexo III. A: Grelha III. A

Grelha de observacao de aula

Sujeito n.°: Observacao n.° Data___/___ [/ ___

Situacao de observacao

Momentos

Decis6es no decurso da aula Utilizacao do Manual
de aula

Notas:
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Anexo III. B: Grelha III. B

Sujeito n.° Observacao n.° Data __/___

Grelha de interpretacao da observacao de aula

/___ Tempos lectivos

Momentos de observacao

Observacdes

Utilizacao do
manual

Eventos de instrucao

Preparacao

Captar a
atencao do
aluno

Descrever os
objectivos

Estimular a
conexao com O
conhecimento

anterior

Desempenho

Apresentar o
tema

Orientar a
aprendizagem

Propiciar o
desempenho

Dar feedback

Transferéncia
do
conhecimento

Aumentar a
retencao e
facilitar a

transferéncia

do

conhecimento

Avaliar
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Anexo IV: Entrevista II

Entrevista a Professores

Senhor(a) Professor(a):

Agradeco mais uma vez a disponibilidade. Nestemdltiencontro, gostaria de
conversar consigo a propoésito da aula que leccisnbte a teméaticA revolucéo de Abril
a qual me deu oportunidade de assistir.

Grupo |

1. Na leccionagdo da teméaticA revolucdo de Abriltratou todos osonteudos que tinha
previsto na sua planificacdo?
sim O N&o [

Justifique a sua resposta, por favor

2. Considera gue os alunos desenvolveragoagpeténciagjue estabeleceu no seu plano?
Sim ] N&o [

Justifique a sua resposta, por favor

3. As metodologias/experiéncias de ensirdecorreram conforme o previsto?

Sim M Nao ]

Justifique a sua resposta, por favor

4. Usou osrecursosque tinha previsto e como tinha previsto?
Sim Né1=_—|

Justifique a sua resposta, por favor

5. A avaliacdoque realizou foi a que tinha inicialmente previsto
Sim Nal]

Justifique a sua resposta, por favor
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6. Utilizou otempo do modo como tinha previsto?
Sim ] N&o []

Justifique a sua resposta, por favor

Outros aspectos

Grupo Il

7.Na leccionagéo da temétiagsouo manual de Histéria conforme tinha previsto nogano?
Sim N&o []

Pode explicar, com algum detalhe, a sua resposta?

Agradeco a sua colaboracdo
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Anexo V. A: Autorizacao da Comissao Nacional de Proteccao de Dados

y ONACIONAL
zﬁf%ﬁﬁ@{@%&mﬁ%

Exm2 Senhora Dr.2 Maria Aurora Amorim Viaes

N/Ref.2 02.02

Ofic.

Data: 15/11/2007

Assunto: Pedido de Autorizagdo no ambito de tese de mestrado

Em resposta ao seu pedido de autorizacdo para, no ambito de um trabalho de
investigacdo sobre a “utilizacdo do manual escolar de histéria” para a sua tese de
mestrado em Supervisdo, Pedagogia e Formacdo de Formadores na Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias das Educacdo na Universidade de Coimbra, realizar uma
observacdo em turmas do 9° ano do Ensino Basico na cidade de Coimbra, vimos por
este meio informar que da analise do documentos enviado e posteriores
esclarecimentos prestados, ndo ha tratamento de dados pessoais, ndo se aplicando, a
Lei 67/98.

Assim, o trabalho a realizar ndo carece de Autorizacdo desta CNPD, desde que
a responsavel pela recolha/tratamento obtenha a colaborag¢éo das escolas de forma a

dar cumprimento aos seguintes requisitos:

a) nos documentos que servem de base a recolha de dados, a responsavel deve
abster-se de identificar dos docentes, designadamente ndo mencionando os homes,
moradas e/ou numeros dos mesmos 0s quais, directa ou indirectamente, permitem

identificar ou tornar identificaveis os inquiridos;

c) a responsavel deve abster de consultar a ficha biografica dos docentes e/ou

qualquer outro documento que permita a identificacdo dos mesmos.
Com os melhores cumprimentos,

A Secretaria da CNPD,

(Isabel Cristina Cruz)
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Anexo V. B: Autorizacao da Direccao Geral de Inovacdo e Desenvolvimento

Curricular

%‘w’g i Aurora Vides <auroraviaes@gmail.com>

Projecto de investigagdo FPCE - UC

1 mensagem

Helena Damido <hdamiao@fpce.uc.pt> 14 de Margo de 2008 17:46
Para: Aurora Vides <auroraviaes@gmail.com>

Exma. Sra.

Prof. Dra. Helena Damiao

Na sequéncia do vosso pedido de autorizacéo, informa-se que a DGIDC autoriza a realizagéo
do estudo.

Com os melhores cumprimentos

Luis Capucha

Director-Geral

Sandra Sabino

Direcgo-Geral de Inovagao e Desenvolvimento Curricular
Secretariado de Direccao

Av. 24 de Julho, 140

1399-026 Lishoa

Tel: 21 393 45 05 - Fax: 21 39346 €0
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