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Resumo

Neste Relatério da Pratica de Ensino Supervisionada discute-se a possibilidade
de uma Didatica da Histdria centrada na relagdo entre presente e passado cumprir o
objetivo de motivar os alunos para o estudo da disciplina e, simultaneamente, de
ajudar na construcdo de uma mundivisdo que os comprometa com os valores da

tolerancia, da democracia e da responsabilidade cidada.

Partindo da ideia de Cultura Integral do Individuo, de Bento de Jesus Caraca,
procuram-se pontos de contacto entre esta e o conceito de consciéncia historica,
proposto por Jorn Risen e desenvolvidos por outros autores, para refletir sobre a
importancia da Histéria no quadro de um sistema educativo que parece ndo estar a

conseguir travar o alastramento da cidadania light a que se refere Gilles Lipovetsky.

Palavras-chave: Passado; Presente; Consciéncia histérica; Cidadania.

Abstract

This Supervised Teaching Practice Report discusses the possibility of a History
Didactics centered on the relationship between the present and the past, fulfilling the
objective of motivating students to study the subject, while helping to create a
worldview able topromote the values of tolerance, democracy, and citizen

responsibility.

We will look for contact points between Bento de Jesus Caraca's idea
of the Integral Culture of the Individual and the concept of historical consciousness
proposed by Jorn Risen,and developed by others,in order toreflect on the
importance of History in the context of an educational system that does not seems

able to stop the spread of what Gilles Lipovetsky has called light citizenship.

Keywords: Past; Present; Historical consciousness; Citizenship
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Introdugao

Enquanto (futuro) professor de Histdria que tem como principal
preocupacdo contribuir para a cultura integral dos alunos, e para a sua consequente
emancipagao, proponho-me discutir aqui algumas questfes que essa preocupagao
convoca. A saber: De que forma se consegue transmitir a necessidade de conhecer o
que aconteceu no passado para que se consiga perceber o tempo presente, e nele
fazer, nas melhores condi¢cdes possiveis, as escolhas que inevitavelmente irdo
influenciar o nosso futuro individual e coletivo, isto é como se estimula o
desenvolvimento da consciéncia histérica? Como é que se consegue envolver os
alunos, demonstrando a utilidade, mas também o prazer que dai pode resultar, de

aprender Histoéria?

Partindo de uma concecdo de escola (que mesmo quando ndo exista
realmente, acredito, ndo devemos desistir de tentar construir) em que os
conhecimentos, as capacidades e as atitudes se articulam da forma mais harmoniosa
possivel para ajudar a formacdo de cidaddos empenhados na defesa da dignidade
humana, da justica social e da democracia® — defendendo, na senda de Guilherme
d’Oliveira Martins, que nessa escola mais do que ensinada a democracia tem de ser
vivida? — , e atendendo a atual conjuntura marcada pela crise sanitaria originada pela
pandemia de Covid-19, com repercussGes socioecondmicas gravissimas ja visiveis e
que se deverdo agudizar, a que se soma o crescimento e normalizacdo da extrema-
direita que vai impondo no espago publico e mediatico uma banalizagdo do racismo e
uma normalizacdo do ideario fascista perigosissimas, parece-me indispensavel
mobilizar o conhecimento histérico para dar sentido ao presente e apresentar aos
alunos os perigos que sempre espreitam nas conjunturas depressivas como aquela que

estamos a viver.

! De acordo, alids, n3o sé com o Perfil dos Alunos & Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEQ), mas
também com o documento Ensino de qualidade na disciplina de Historia no século XXI. Principios e
linhas orientadoras (2018), do Conselho da Europa.

2 «A Escola ndo se pode limitar a preparar para a vida. E a prépria vida que tem de se manifestar na
Escola. E por isso jG a responsabilidade dos cidaddos que comeca a ser assumida pelos jovens
estudantes, desde o momento em que védo ganhando autonomia e capacidade de compreenderem a
liberdade» (Martins, 1991, p.24).



Tal como um retrovisor que permite ao automobilista perceber tanto o que
ficou atras como o que vem de trds, sem deixar de olhar para o caminho que tem a sua
frente, a Histdria pode servir aos alunos para se situarem com mais confianga e para se

conduzirem com maior seguranca ao longo da sua vida.

Convém, no entanto, ndo deixar de ter em atencdo que aquilo que o retrovisor
reflete ndo é a realidade na sua totalidade, mas apenas a parte que dela cabe no seu
raio de visdo (e que por vezes pode parecer diminuida ou aumentada). Da mesma
forma que o condutor experimentado se serve do retrovisor, também a Historia é util
para quem a souber olhar de forma critica. E esse tipo de olhar que se pretende

exercitar, nao aquele que procura na Histdria a panaceia para os males do presente.

Assim, procurei orientar a Prdtica de Ensino Supervisionada (PES) para a
exploracdo sistematica da relacdo entre o passado e o presente na abordagem aos
conteudos programaticos lecionados, como forma de estimular o gosto pela
aprendizagem da Histéria (confiando que este enfoque possa permitir uma maior
aproximacdo ao objeto a conhecer) e, simultaneamente, tentando propiciar aos alunos
a construcdo de instrumentos necessarios a descodificacdo do mundo atual na
perspetiva da sua construcdo enquanto cidaddos informados, responsaveis e
ativamente participantes da vida social, na linha do que defende Luis Alberto Marques
Alves: «Em termos de politica educativa, a incorporacGo das competéncias na
educagdo pode fazer-se segundo duas perspetivas: uma economicista e neoliberal que
dad énfase a formagdo da populacdo para responder as necessidades de mercado, outra
mais integradora e humanista que inclui a competéncia civica e social com o objetivo
de formar cidaddos conscientes e soliddrios, para além e mais do que apenas
profissionais eficientes. E nesta ultima vertente que a Histdria desempenha um papel

fundamental» (Alves, 2016, pp. 15-16).



A necessidade do conhecimento historico para a compreensao da realidade presente

Quando em 1933 Bento de Jesus Caraga proferiu a conferéncia A Cultura
Integral do Individuo — Problema central do nosso tempo, tinha acabado de ser
plebiscitado o projeto para a segunda “Constituicio Politica da Republica
Portuguesa”3, e tinham decorrido pouco mais de trés meses desde que Hitler tomara

posse como chanceler alemao®.

Foi neste ambiente prenunciador da tragédia fascista do século passado —
«viviam-se nessa altura horas inquietas e fecundas. A marcha acelerada dos
acontecimentos na Europa pressagiava grandes transformacgdes proximas»’ — que,
aceitando o convite da Unido Cultural «Mocidade Livre» para participar no seu
primeiro ato publico, Bento Caraca exp6s perante um auditorio de “mocos”
empenhados em compreender e transformar o mundo, porém gravemente
condicionados na possibilidade de o fazer, aquilo a que poderiamos chamar a sua
filosofia da cultura, reservando-lhe, a cultura, uma inequivoca centralidade no

processo de transformac3o social e da conquista da liberdade®.

E se parece claro que em qualquer contexto histérico sera sempre verdade que
«0 que o mundo for amanhd, é o esforco de todos nos que o determinard. Ha que
resolver os problemas que estdio postos a nossa gerac@o e que essa resolu¢do ndo a
poderemos fazer sem que, por um prévio esforco do pensamento, procuremos saber,
por uma andlise fria e raciocinada, quais sGo esses problemas, quais as solu¢des que
importa dar-lhes — saber donde vimos, onde estamos, para onde vamos» (Caraca,

2002, p.99), em alguns a urgéncia dessa praxis torna-se mais evidente: «e pensemos,

3 A conferéncia foi proferida (na Universidade Popular Portuguesa) a 25 de maio de 1933 e o plebiscito
tinha ocorrido em 19 de margo do mesmo ano.

4 A 30 de janeiro.

> na Nota Explicativa da 22 Edic3o, de 1939 (Caraca, 2002, p.97).

8 Indiscutivelmente a sua comunicacdo é politicamente comprometida e ideologicamente filiada huma
visdo marxista da histdria, ainda que Helena Neves refira que «qualquer que tenha sido a sua liga¢do ao
PCP, cuja dimensdo em termos organizativos, surge, hoje, como polémica, ela é indubitdvel mas ndo
tera sido uniforme através dos anos, nem acritica. A reagdo ironicamente amarga ao pacto de nao-
agressao germanico-soviético, em agosto de 1939, surge em carta a Guida Lamy, uma das mais suas [sic]
queridas amigas, discipula e colaboradora. No inicio de quarenta, encontra-se de tal modo desiludido,
nomeadamente dada a situacdo no PCP, que pensa seriamente em emigrar avancando contactos nesse
sentido com Rodrigues Miguéis» (Caraca, 2002, p.206).



agora que ainda o podemos fazer. Amanhd pode ser tarde, porque a tempestade que
tem vindo a acumular-se sobre as nossas cabeg¢as pode desencadear-se e arrastar-nos

nos seus turbilhdes brutais» (ibidem).

Depois de expor as sucessivas transformacGes econdmicas, sociais e politicas
gue permitiram compreender a evolugdo histérica desde o alvor das sociedades
humanas até ao (seu) presente, ainda que numa perspetiva que hoje possamos
considerar datada e pouco rigorosa’, Caraca da-nos uma definicio de homem culto

que, acredito, mantém plena atualidade:

0 que é o homem culto? E aquele que...
12— Tem consciéncia da sua posi¢do no cosmos e, em particular, na sociedade a que pertence;

29 — Tem consciéncia da sua personalidade e da dignidade que é inerente a existéncia como ser

humano;

39 — Faz do aperfeicoamento do seu ser interior a preocupa¢do mdxima e fim ultimo da

vida.

Ser-se culto ndo implica ser-se sabio; ha sabios que ndo sdo homens cultos e homens cultos que
ndo sdo sabios; mas o que ser culto implica é um certo grau de saber, aquele precisamente que

fornece uma base minima para a satisfa¢do das trés condicbes enunciadas.

A aquisigdo da cultura significa uma elevagéo constante, servida por um florescimento do que
hd de melhor no homem e por um desenvolvimento sempre crescente de todas as qualidades
potenciais, consideradas do quddruplo ponto de vista fisico, intelectual, moral e artistico;

significa, numa palavra, a conquista da liberdade (Idem, p.117).

Quase meio século depois da morte de Bento Caraga, Eric Hobsbawm?®
identificava a destruicdo «dos mecanismos sociais que vinculam a nossa experiéncia

pessoal a das geracdes passadas» (Hobsbawm, 1996, p.15) como um dos «fendmenos

7 Mas é ainda Helena Neves que embora salientando que «a teoria marxista da época, n3o s no nosso
pais, onde a rece¢do é carencial e “em segunda mado” é marcada pelo privilégio totalizante, quase
determinista, da base econdmica», patente em Bento Caracga, ndo deixa de notar o avanco que ele
consegue operar, rompendo com uma visdo estreita do marxismo (para a qual a revolugdo necessitaria
essencialmente da unido da “critica das armas” pelo proletariado a “arma da critica” dos intelectuais
marxistas) ao defender a necessidade de que o proletariado «esteja preparado com a “arma da critica”,
ou seja com a cultura, sob pena de se revelar incapaz de cumprir o seu destino histérico. Esta vertente
de fortes tonalidades gramscianas edifica-se numa teoria mais ampla da cultura, da luta social, do ser
humano e da sua mundividéncia» (Idem, p.203)

8 A primeira edicdo d’ A Era dos Extremos é de 1994, Bento Caraca morreu em 1948.



mais caracteristicos e lugubres do final do século XX», afirmando que «quase todos os
jovens de hoje crescem numa espécie de presente continuo, sem qualquer relagcGo

orgdnica com o passado publico da época em que vivem» (ibidem).

Ja cerca de uma década antes®, na Era do Vazio, Gilles Lipovetsky, considerava
a sociedade pds-moderna como aquela onde «uma segunda revolugéo individualista»
levara ao reinado da «indiferen¢a de massa, em que domina o sentimento de saciedade
e de estagnagdo, em que a autonomia privada é obvia, em que o novo é acolhido do
mesmo modo que o antigo, em que a inovag¢do se banalizou, em que o futuro deixou de
ser assimilado a um progresso inelutdvel» (Lipovetsky, 1988, pp.10-11). Mas, se entdo
referia que «o individualismo hedonista e personalizado se tornou legitimo e jd néo
depara com oposicéo» (Idem, p.10), no seu Da Levezal9, iria mais longe, ao ponto de
afirmar que na era da hipermodernidade!! «vivemos numa altura em que os deveres
de devocgdo pela ordem coletiva jd nGo tém crédito: a revolugdo da leveza, o processo
de individualizagdo, o desencanto da politica minaram a autoridade da moral cidadd e
o ideal de virtude civica, desculpabilizaram o regime egoldgico e legitimaram o direito
de viver como se ndo tivéssemos nenhuma obriga¢céo para com o todo coletivo. Ja ndo
é realmente incorreto pensar apenas em si proprio e nos interesses privados, ainda que
& custa do bem comum. E assim que se afirma uma cidadania minima, sem dever nem

obrigagdo, light.» (Lipovetsky, 2016, pp.298-299).

E se é minha firme convicgao que a escola publica tem a obrigagao de lutar
contra a expansdo da desmemdria coletiva e da cidadania light, como, alids, esta
definido no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO) — que
estabelece como o primeiro dos seus Principios a Base Humanista'?; exprime na Visdo
de aluno o desejo de que o jovem saia da escolaridade obrigatdria como um cidadao
«livre, autonomo, responsdvel e consciente de si proprio e do mundo que o rodeia»,

que «conheca e respeite os principios fundamentais da sociedade democrdtica e os

° A Era do Vazio foi originalmente publicado em 1983.

10 Da Leveza foi publicado em 2016.

11 N3o cabe aqui discutir essa evolugdo, mas, desde hé alguns anos, Gilles Lipovetsky tem passado a
utilizar o conceito de hipermodernidade e ja ndo o de pds-modernidade que, segundo ele, tera deixado
de fazer sentido para descrever o mundo atual.

12 «A escola habilita os jovens com saberes e valores para a construcio de uma sociedade mais justa,
centrada na pessoa, na dignidade humana e na a¢do sobre o mundo enquanto bem comum a preservar»
(Martins, 2017, p.13)



direitos, garantias e liberdades em que esta assenta» e que «rejeite todas as formas de
discriminagdo e de exclusdo social» (Martins, 2017, p.15); e enuncia Valores
orientadores da cultura escolar, que os alunos devem ser estimulados a desenvolver e
praticar, como Responsabilidade e Integridade'® e Liberdade'* —, acredito que,
particularmente, a disciplina de Histéria tem um papel insubstituivel a desempenhar

nesse combate.

O desenvolvimento da consciéncia historica

Se voltarmos a primeira das condi¢des enunciadas por Bento Caraca para
definir o que é o individuo culto — tem consciéncia da sua posi¢éio no cosmos e, em
particular, na sociedade a que pertence —, verificamos sem dificuldade que ela nao
pode ser satisfeita por alguém que n3do possua “uma base minima” de conhecimento

historico.

Creio que se pode encontrar uma interessante proximidade entre esta
formulacdo de Caraca e a de cultura historica utilizada por Jorn Riisen em entrevista a
Marilia Gago: «O que é a cultura histérica? E o epitome daquelas orienta¢des da vida
humana em que o passado desempenha um papel essencial. Estas orientagcbes foram
produzidas pela consciéncia histérica humana. As suas atividades constituem cultura
historica e realiza-se de formas muito distintas, por exemplo, em monumentos,
memoriais, museus, estudos historicos, filmes historicos, comemoragdes publicas,
feriados nacionais, ensino da historia na escola, literatura historica, historiografia
profissional e popular. A cultura histérica também inclui as relagdes privadas com o
passado, por exemplo, memdrias pessoais, narrativas familiares sobre correlacoes
intergeracionais entre o presente e o passado (Seixas, 2004; Karlsson, 2011; 2011a)»
(Gago, 2016b, p. 167). Entendendo entdo a cultura histérica como um produto da

consciéncia histérica, devemos procurar definir esta Ultima. E claro que, como

13 «Respeitar-se a si mesmo e aos outros; saber agir eticamente, consciente da obrigacdo de responder
pelas proprias acbes; ponderar as acbes proprias e alheias em func¢éo do bem comum» (Martins, 2017,
p.17)

14 «Manifestar a autonomia pessoal centrada nos direitos humanos, na democracia e na cidadania, na
equidade, no respeito mutuo, na livre escolha e no bem comum» (lbidem).



demonstra Luis Fernando Cerri (2001), o conceito de consciéncia histérica tem sido
usado ao longo do tempo por diferentes autores, em diferentes contextos e com
significados diversos. Mas, usando ainda a conceptualizacao de Jorn Riisen, poderemos
defini-la como «a suma das operagées mentais com as quais os homens interpretam a
sua experiéncia de evolugdo temporal de seu mundo e de si mesmos, de tal forma que
possam orientar, intencionalmente, na sua vida prdtica no tempo» (citado em Cerri,

2010, p. 268).

Marilia Gago, recorrendo novamente a Risen, diz-nos que «A consciéncia
historica atende a uma interconexéo complexa de vdrias demandas de fazer sentido da
vida. Assim, conjuga-se a interpretagcdo histdrica para que seja possivel construir
ponte(s) entre passado, presente e futuro, concebendo-se o todo temporal significativo
e significante, com a experiéncia de olhar para o passado e compreender a sua
qualidade temporal especifica, diferenciando-o do presente, e através deste processo
de construgdo de sentido nortear a ag¢do do eu e do nds através dos
sentidos/significados das nog¢bes de mudanga temporal, articulando a identidade
humana com o conhecimento historico. Como refere Riisen (2015, p.52): “Historia é
uma conexdo temporal, plena de eventos, entre passado e presente (com uma projecdo
para o futuro), que, por sua representacGo sob forma narrativa, possui sentido e

significado para a orienta¢do da vida prdtica atual”’» (Gago, 2016a, p.78).

E se outras vivéncias e outras aprendizagens, para |a da escola, contribuem
também para a cultura historica dos individuos — «o conceito de consciéncia historica
conduz a compreens@o mais sistematizada de que ndo se espera pela escola para ter
orientagdo temporal. Se precisamos estabelecer - mesmo que sempre de modo
provisorio - um sentido do tempo, de modo a nos posicionar nele e tomarmos nossas
decisGes, nossa coleta e organizacdo de dados e conceitos sobre o tempo surge
praticamente junto com a consciéncia de si. E as fontes do saber historico variam e
podem diferir muito em relacGo ao que se aprende na escola, a comecgar pelos proprios
modelos de tempo e de passado apreendidos a partir da propria experiéncia de vida»
(Cerri, 2010, p. 269) —, a Histéria enquanto disciplina do curriculo escolar pode e deve
ter um papel privilegiado no desenvolvimento da capacidade de perceber como

presente e passado se entretecem, lembrando que ndo sé o presente é resultado da



acumulacdo das experiéncias anteriores, mas também que a construcdo de
conhecimento sobre o passado parte sempre da necessidade pratica de responder a

problemas colocados no presente.

Por isso, é importante notar que o papel que a escola deve ter no processo
constitutivo da cultura histérica dos alunos decorre, sobretudo, da relagdo, que se
quer cada vez mais estreita, entre a investigagao e produgao cientifica na area da
Histdria e as praticas didaticas no espaco educativo. Luis Alberto Marques Alves fala-
nos da necessidade de assegurar e reforcar essa articulacdo, defendendo que «a
maturidade hoje assumida pela Educagcdo Histérica leva-nos de regresso a
epistemologia no saber histdrico, assumida como a melhor estratégia para levar o
aluno a aprender segundo regras especificas da construcGo desse saber,
transformando-o, pelo conhecimento adquirido, num verdadeiro utilizador do passado
para uma efetiva intervengdo civica no presente» (2016, p. 9). Na mesma linha,
segundo Marilia Gago, «quando a histéria é compreendida através de um processo
metacognitivo é interiorizada pelo individuo, e ddo-se passos para a formagéo de uma
consciéncia historica mais reflexiva. Aquilo que se propbe é que o ensino assente na
compreens@o do processo de investigacdo historico, tendo por base o conhecimento
substantivo.» (2015, p. 29). Ao experimentar construir o seu conhecimento utilizando
um processo andlogo ao do historiador (partindo da problematizacdo para a pesquisa
documental, passando pela reflexdo explicativa ou interpretativa até chegar a
produgdo de uma narrativa) os alunos exercitam a capacidade de questionar o passado
desenvolvendo competéncias e utilizando instrumentos que os ajudardao também a
compreender o presente (e a perspetivar o futuro). Mais do que fazer a vulgarizacdo
do conhecimento produzido pelos historiadores, o professor de Histéria deve agir no

sentido de os alunos aprenderem a pensar historicamente.

Segundo esta perspetiva, mais do que transmitir aos alunos um conhecimento
substantivo do passado produzido por outros — «o professor nGo é um recitador de
factos ou narrativas, e os manuais expressam sobretudo a opinido dos seus autores,
nem sempre evidenciando as fontes em que se sustentam» (Alves, 2016, p. 21) —
importard ajuda-los «na construgéo de um campo de ferramentas intelectuais» (Gago,

2015, p. 29) que os habilite a ir construindo esse conhecimento, «e esta construgdo é



util, pois ajuda-os a pensar acerca do mundo contempordneo, se for baseado na
experiéncia que é vicariante. Nesta linha, ensinar e aprender o passado significa
estudar as ideias com que se parte para a investigagdo, na medida em que, quando a
Historia se objetiva ela propria nas narrativas historicas, torna-se autorreflexiva»

(Ibidem).

O reforgo da utilidade da histéria nos contextos de crise

Nas sociedades pds-modernas em que se imp0s a cidadania light de que nos
dava conta Lipovestky o ensino de Histdria tem sido amplamente desvalorizado. A sua
suposta inutilidade muitos autores, como L. A. Marques Alves, entre outros, tém dado
resposta. Entre eles encontra-se Estevao Rezende Martins que chama a atengdo para a
desvalorizacdo da aprendizagem da Histéria em «sociedades imediatistas e utilitdrias»
onde «até adultos pensam que estudar Historia seria perda de tempo» e «muitos pais
de alunos mostram tolerdncia com o baixo desempenho dos filhos em Historia, sob o
pretexto de que a disciplina “de qualquer jeito ndo serve para nada”» (2018, p. 35).
Martins vincula (ainda que de forma especulativa) «este ‘pragmatismo’ imediatista
[que] manifestamente ignora a presenga da Historia na consciéncia pessoal dos
individuos, no meio social em que vivem e no discurso politico que os envolve» ao
«fa(c]to de que a formagdo da consciéncia histdrica é insuficientemente consolidada no
itinerdrio escolar» (Ibidem). E recorda-nos também que «ndo apenas a vida de um
individuo é feita de consolidacbes identitdrias sucessivas ao longo do tempo — o ‘eu’
representa uma continuidade que subentende as mudangas constantes entre ontem,
hoje e amanhd. Também a cultura do meio social representa a continuidade da
coeréncia do pertencimento a certa comunidade, através dos tempos» (Martins, 2018,
p. 35), e que o processo de construcdo identitaria carece de conhecimento histérico
em ambas as dimensdes no qual assenta: «Haver-se consigo mesmo e com o (seu)
mundo requer conhecer. Conhecer o qué do passado se encontra presente no cotidiano
e, sobretudo, porque ha tal legado ou reminiscéncia, é uma operagdo intelectiva
fundamental para estear a memoria do individuo (e da sociedade a que pertenca) e o

assenhoreamento de si no processo identitdrio» (ldem, p. 40). Se Estevdo Martins



refere o duplo movimento intelectivol®>, presente na capacidade de pensar
historicamente e na formacdo da consciéncia histdrica, capaz de levar a «formagéo
global do sujeito humano em si e como cidaddo»'® (Idem, p. 41), L. A. Marques Alves
reforca a ideia da necessidade do conhecimento histdrico para que os individuos vivam
plenamente a sua condi¢do cidada: «E ela [a Histdria] que nos legitima as boas causas
e denuncia as mds experiéncias. E ela que permite um conhecimento mais realista e
racional do presente pela compreensdo das raizes do passado. Cercear o acesso a este
conhecimento é transformar humanos em automatos, a transformar cidaddos em
plebe. A irreveréncia consciente passa pela compreenséo da nossa identidade e esta
passa pelo papel da Histéria na formagGo, em especial dos jovens que “habitam os
nossos espacos de docéncia”. E o conhecimento do passado que garante o sucesso do

exercicio da cidadania» (2016, p. 20).

Mas, para ld das questdes de identidade e de pertenca, existem outros
dominios em que a utilidade pratica da histdria se evidencia, pois pode contribuir para
a coexisténcia com os outros — «temos sempre que nos lembrar, na linha de Moniot
(1993), que o conhecimento do passado € um substituto da experiéncia; é um
alargamento da experiéncia vivida;, é uma introdugdo ao possivel, ao provdvel e ao
humano. Este sentido deve ajudar a saber ouvir os outros, a agradecer a partilha da
experiéncia, a compreender que hd outros valores, a evitar um sentido univoco da vida,
a garantir uma maior disponibilidade que evite o permanente atrito entre gera¢des. A
historia pode ajudar alguma melhor convivéncia entre as diferentes épocas da familia»
(Alves, 2016, p. 19) —, e também ajudar a superacdo de momentos de crise como
aquele que estamos a viver neste momento (refiro-me a pandemia da Covid-19 e as

suas repercussdes sociais e econdmicas): «mas sabemos também que a Histdria

B«Hd um duplo movimento intelectivo na prdtica do pensamento histérico e na constituicdo da
consciéncia histdrica: ‘para dentro’, pela afirmagdo do sujeito pensante, ‘para fora’ pela afirmag¢do do
sujeito pela a¢do. No movimento had intra hd a apropriacéo e a elaboragdo de contetidos histdricos
(pela convivéncia, pela transmissdo oral, pelo ensino, pela leitura pela pesquisa, etc.). No movimento ad
extra hd a interagdo social e cultural compartilhada, com o uso da capacidade judicante e com o
exercicio da vontade para agir. Esses movimentos podem ser vistos como constantes. Sdo iniciados pelos
processos de educagdo individual de todo e qualquer agente racional humano, formal ou
informalmente» (Martins, 2018, p.40).

16 «Em si — uma dimensdo filoséfica ambiciosa e fundamental. Como cidadéo — uma dimenséo politica no
dmbito da concretude empirica da sociedade historicamente constituida como corpo politico. As
“declaracbes universais dos direitos da pessoa humana”, produzidas em diversas épocas desde 1776
mesclam o pressuposto filosofico com a prdtica cidadd» (Idem, p. 41).
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permite reviver o passado encontrando pontos de referéncia que diminuem a angustia
e a incerteza do presente. O quadro de referéncia que a Histdria dos homens fornece
minimiza a importéncia dos nossos problemas, subalterniza aquilo que nos parece
essencial, evidencia as permanéncias naquilo que muda, garante estabilidade e
racionalidade nas decisées. A paz de espirito pode ser uma das utilidades do
conhecimento do passado porque transforma o presente no seu espago de experiéncia

e concebe o futuro como um horizonte de expectativa» (Alves, 2016, p.20).

Para 1a da crise sanitaria propriamente dita, a pandemia de Covid-19, e a
inseguranca que ela exponenciou, tem contribuido para os ataques a democracia que
o Conselho da Europa ja reconhecia em 2018 — «o ensino da histéria desempenha um
papel fundamental para fazer face aos desafios politicos, culturais e sociais que a
Europa enfrenta atualmente; em particular, aos desafios colocados pela diversificagdo
das sociedades, pela integragdo de migrantes e refugiados na Europa, e pelos ataques

a democracia e aos valores democrdticos» (p.5).

Também por esta dimensao, assumamo-lo, politica, a Histéria que se ensina na
escola pode ver a sua importancia reforcada nestes contextos adversos se for
orientada para a construgdao de uma cidadania democratica. A este propdsito Keith
Barton lembra-nos a importancia do ensino de Histdria enfatizando a necessidade de
os alunos formularem os seus proprios juizos: «fornecer aos estudantes a prdtica de
construir as suas proprias ideias é uma das razées mais nobres para os envolver no
estudo da Historia e é uma das melhores formas da Historia poder contribuir para a
cidadania democrdtica. [...] Aulas de histéria em que os alunos absorvem simplesmente
as conclusées que foram alcancadas por outros — pelos historiadores, professores ou
pelo autor do manual — ndo preparam os estudantes para se comprometerem num
pensamento critico porque ndo fornecem algo para avaliar ou alguns fundamentos em
que basear o seu raciocinio. Este tipo de ensino da Historia pode estar apropriado a
alguns tipos de sistemas politicos, mas ndo contribui para uma cidadania propria de

uma democracia participativa» (Barton, 2004, p.20).

Outro aspeto que me parece muito interessante em Barton, e que é
diretamente mobilizavel para esta reflexdo, é a atencdo que ele dedica a
“consideracdo do bem comum” (preocupacdo também patente no PASEQO) enquanto
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uma das contribuicdes do ensino da Histéria. Mais do que adquirir a competéncia de
argumentar com cuidado e reconhecer a humanidade dos outros, a «educagdo
historica deve apostar nas capacidades de os estudantes trabalharem conjuntamente
consideragles de justica ou moralidade e trabalhar as diferencas» (Idem, p. 24). Apesar
de reconhecer que esta é a finalidade menos dbvia e mais sujeita a manipulac¢do, ndo
deixa de defender que mesmo que ndo possamos contar com a Histdria para produzir
o bem comum, «podemo-nos certificar de que [os alunos] tém a possibilidade de
considerar o bem comum e a oportunidade de discutir uns com os outros» (Ibidem). E
por isso defende a introducdo nos curriculos de temas que permitam a consideracao
do bem comum: «Os estudantes devem ser expostos a temas historicos que os forcem
a considerar assuntos tais como o impacto do racismo, patriarcado, ditadura, guerra,
colonialismo, relagées econdmicas, e assim por diante. NGo hd nenhuma base neutra
ou objetiva para fazer escolhas sobre que temas estudar. Assim, se queremos promover
a cidadania, devemos escolher temas baseados na sua capacidade para chamar a
aten¢do para o bem comum. Nos E.U.A., os estudantes estariam melhor preparados
para a democracia se aprendessem sobre o movimento laboral em vez dos primeiros
exploradores do Rio Mississipi, ou sobre o imperialismo em vez de Betsy Ross» (ldem,

pp. 24-25).

Por tudo isto, creio que a questdo da suposta inutilidade da Histéria podemos
responder com uma didatica que ndo olhe para o passado como algo demasiado
distante, potenciador do desinteresse dos alunos, mas antes como um tempo que tem
vias de comunicacdo abertas com a nossa vida quotidiana, explorando ndo sé o que
dele tem continuidade no presente e o enforma (lembrando que a histdria estd
presente em todas as realizacdes humanas, da forma como nos alimentamos ou
vestimos a arte que produzimos e/ou fruimos, e ndo apenas na “matéria que vem no
manual”), mas também demonstrando que devemos a nossa identidade, aos
conhecimentos que vamos consolidando e ao nosso posicionamento no mundo (numa
palavra, ao nosso ponto de vista) a forma particular como procuramos dar sentido ao

passado.

E verdade que a assuncdo de que o conhecimento do passado se constréi a

partir de um dado ponto de vista pode ser eventualmente confundido com uma toma-
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da de partido que comprometa a ideia de uma suposta neutralidade do conhecimento.
Creio, no entanto, que neste caso deve valorizar-se a oportunidade que se abre para
gue os alunos percebam que nao ha ciéncia neutra, nem histéria neutra. Como refere
Antdnio Borges Coelho, citado por Luis Alberto Marques Alves, «a histdria ndo é o que
se viveu. E um discurso sobre o que se viveu e, por muita objetividade que se pretenda,
é sempre subjetivo. E do homem que escreve, das suas ideias, da sua experiéncia. Es-
tamos sempre a fazer escolhas. [...] Podemos enganar-nos na escolha do que foi mar-
cante, mas ndo podemos ir enumerando — como quem faz um colar — os factos. A histo-

ria ndo é um colar, tem uma orgdnica que é preciso descobrir» (Alves, 2004, p.7).

Claro esta que tal como o historiador que assume a subjetividade das suas es-
colhas ndo pode abdicar do rigor metodoldgico e epistemoldgico na construcdo do seu
conhecimento, também o professor ndo pode esquecer que mesmo que a sua subjeti-
vidade ndo possa — nem deva — ser obliterada, deve orientar a sua pratica no sentido

de estimular os alunos a chegarem as suas préprias conclusdes.

Como Luis Alberto Marques Alves, que recorrendo a Jean-Noel Jeanneney —
qgue «acredita que sem a historia “os jovens habitardo um mundo que ndo
compreendem, e que os cidaddos serdo bombardeados por noticias/novidades/factos
sobre os quais nGo conseguem fundamentar um julgamento (um juizo) no presente”»
(Alves, 2004, p.13) — para afirmar que «sem a historia, nunca a lucidez servird de base
a construgdo de uma democracia participada e conscientemente assumida» (Ibidem),
acredito que, para la de contribuir para desenvolver o gosto pela histdria, esta
abordagem didatica serd util para a formagao de cidadaos mais cultos, mais
informados, mais conscientes da sua responsabilidade cidadd e mais empenhados na

vida coletiva. Mais livres.

A Pratica de Ensino Supervisionada

A Pratica de Ensino Supervisionada (PES) decorreu na Escola Secunddria de
Santa Maria, na Portela de Sintra, sede do Agrupamento de Escolas Monte da Lua.

Exclusivamente dedicada ao ensino secundario, tem uma oferta formativa que
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contempla os quatro Cursos Cientifico-Humanisticos!’, Cursos Profissionais e Cursos
EFA (Educacdo e Formacdo de Adultos), servindo cerca de 1700 alunos oriundos
essencialmente da area geografica entre a freguesia de Algueirdao-Mem Martins e Sao
Jodo das Lampas. A maioria residente nas freguesias da sede do concelho — Santa

Maria e S. Miguel, S. Martinho e S. Pedro de Penaferrim?8,

Existiram condicionantes a sua realizacdo, para |a da mais evidente de todas — a
pandemia da Covid-19 —, das quais se dara conta sucintamente. Desde o inicio deste
mestrado, tinha pensado explorar na PES a utilizacdo didatica de um acervo de
canc¢bes da musica popular universal (criadas sobretudo, mas ndo exclusivamente, no
século XX) na dupla funcdo de elemento motivacional e de fonte para uma exploracao
mais profunda e uma compreensao mais completa do tempo histérico em que foram
produzidas. Essas “can¢des com histdria”, entre outras potencialidades que nao cabe
aqui discutir, poderiam permitir aos alunos o acesso a um acrescido e mais variado
conjunto de tragos do passado mas necessariamente de um passado mais proximo de
nods que implicaria a lecionagdo das disciplinas de Histéria no 92 ano ou de Historia A

no 122 ano®®, em que é estudado o periodo em causa.

Ao escolher fazer a PES nesta escola, secundaria, tinha a expectativa de poder
vir a trabalhar com uma turma do 122 ano onde pudesse desenvolver este projeto.
Uma vez que essa possibilidade se gorou, confrontado com a contingéncia de terem
sido atribuidas exclusivamente turmas da disciplina de Histéria da Cultura e das Artes
(HCA) ao orientador cooperante, vi-me na necessidade de reorientar os meus planos e
chegar a uma solucdo diferente, esta de que agora se da conta. Acresce que a propria
pratica letiva, numa disciplina com especificidades para mim muito mais exigentes do
ponto de vista cientifico, me obrigou a um trabalho mais intensivo, e a um estudo
aturado e constante, para a preparagao simultanea de aulas de dois niveis diferentes

gue pode ter prejudicado uma maior definicdo do objeto de trabalho da PES.

7 Ciéncias e Tecnologias, Ciéncias Socioecondmicas, Linguas e Humanidades e Artes Visuais.

8 Informac3o recolhida em https://agml.pt/index.php/es-santa-maria, acedido em 8/10/2021.

1% Ou ainda de Histéria B no 112 ano, mas aqui mais dificilmente em virtude de os contetidos programa-
ticos serem mais orientados para os aspetos econémicos.
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O Programa de HCA é composto por um mddulo inicial?® e por dez mddulos
ordenados cronologicamente: 1. A Cultura da Agora; 2. A Cultura do Senado; 3. A
Cultura do Mosteiro; 4. A cultura da Catedral; 5. A Cultura do Paldcio; 6. A Cultura do
Palco; 7. A Cultura do Saldo; 8. A Cultura da Gare; 9. A Cultura do Cinema; 10. A Cultura
do Espago Virtual. Cada um destes moédulos organiza-se em torno de um tronco
comum e de uma drea artistica especifica conforme a disciplina seja lecionada nos
Cursos cientifico-humanisticos de Artes Visuais e de Linguas e Literaturas ou nos
Cursos artisticos especializados de Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro. Por sua vez, o
tronco comum comporta as seguintes categorias analiticas: Tempo, Espaco, Biogradfia,
Local, Acontecimento, Sinteses e Casos Prdticos, que funcionam como indicadores para

o estabelecimento dos objetivos gerais da disciplina.?!

Ao longo da PES trabalhei diretamente com duas turmas, 0 102 Qe o 112 P, e
assisti ainda a aulas do orientador cooperante, professor Jodo Gaspar, a uma terceira
turma??, Todas estas turmas pertenciam ao Curso Cientifico-Humanistico de Artes
Visuais. Por decisdo do orientador cooperante o contacto com as turmas do 102 ano
foi atrasado para que o professor as conhecesse previamente a “entrada em cena” dos
estagidrios. Necessidade menos sentida na turma do 112 ano, onde se verificava uma

situagdo de continuidade pedagdgica.

Assim, o meu primeiro contacto com o 112 P ocorreu em 24 de setembro e a
lecionagao comegou a 6 de novembro. As aulas lecionadas foram todas referentes ao

Médulo 7 do programa de HCA — “A Cultura do Salao”. No 102 Q, comecei a assistir a

20 «Ao mdédulo inicial, entendido como unidade de Motivagéo seria, pois, confiado o encargo de operar,
como a prépria designagdo consagra, a motivagdo, ndao apenas para o estudo da disciplina, mas para
uma duradoura sedugdo — no ambito de um ensino entendido como formador de cidadania — pelos
dominios da criagdo artistica (na sua multivariedade), analisando doravante de forma cronoldgica, esta-
belecendo porém, logo a partida, uma forte ligacdo ao tempo contemporaneo onde os destinatarios se
situam» (Pimentel et al., 2004, p.13).

21 «Situar cronologicamente as principais etapas da evolucdo humana que enquadram fenémenos
culturais e artisticos especificos (Tempo); Reconhecer o contexto geogrdfico dos diversos fenomenos
culturais e artisticos (Espago); Compreender a agdo individual como determinante na apreciagGo dos
diversos processos historicos, culturais e artisticos (Biografia); Valorizar o local como cruzamento de
multiplas interacbes (culturais, politicas, econémicas ou sociais) (Local); Relacionar um tempo breve, de
natureza especialmente marcante, com o contexto em que se inscreve (Acontecimento); Identificar os
elementos estruturantes que caracterizam a singularidade na cultura de cada época (Sinteses);
Reconhecer o objeto artistico como produto e agente do processo histdrico cultural em que se enquadra
(Casos Praticos)» (Pimentel et al., 2004, pp. 6-7).

220 1092 R, com quem viria a trabalhar o meu colega estagiario Francisco Pinho.

15



aulas do orientador cooperante a 8 e a lecionar a 29 de outubro, tendo-me ocupado

em exclusivo do Mdédulo 2 do programa de HCA — “A Cultura do Senado”.

Durante o periodo em que assisti as aulas do professor Jodo Gaspar, com
intervalos diferentes nos dois niveis pelos motivos acima referidos, observei as turmas
— as suas dinamicas, as idiossincrasias dos elementos que mais se destacavam, os
niveis de atencdo dos alunos durante a aula, a qualidade e pertinéncia das suas
intervencdes, etc. — e o método e estratégias pedagdgicas do orientador cooperante,
de forma a melhor preparar a abordagem a utilizar, procurando empregar uma
metodologia que, embora prépria, ndo fosse radicalmente diferente daquela a que os

alunos estavam habituados.

Como principal instrumento para recolha de dados empiricos a utilizar elaborei
uma ficha de ideias prévias a que os alunos responderam no primeiro dia de aulas. Esta
ficha foi feita com a intencdo de conhecer o seu ponto de partida relativamente a
alguns conteudos programaticos que iriam ser trabalhados, se tinham ou nao
conhecimento de alguns conceitos (ou quais eram os seus preconceitos) e o que ja
conheciam acerca desses assuntos, e, por outro lado, de tentar perceber de que forma
os alunos estdo, ou ndo, habituados a analisar a realidade de forma critica, pensando
sobre fendmenos que acontecem no seu presente, para |a da mera reproducdo do
discurso do senso-comum. Ndo se tratou, portanto, de uma mera ficha de diagndstico,
dado que entendo o estimulo do pensamento critico como um dos aspetos mais
relevantes da atividade docente, e que considero que no seu processo de formacgao e
consolidacdo a consciéncia histdrica carece ndo apenas de recolher dados mas de os
saber integrar e organizar através de um processo reflexivo que convoca a capacidade
de questionar o que se conhece, ja que, como defende Estevao C. de Rezende Martins,
«ndo parece possivel que uma opiniGio ou um juizo possa ser fundamentadamente
emitido sobre o que ndo se conhece. A repeticdo mecdnica do juizo de terceiros,

disponivel no ‘mercado cultural’ foge a formagdo critica do espirito» (2018, p. 43).

A ficha foi diferente para os dois niveis?3, mas tinha, em ambos os casos, um
titulo parecido (Vamos partir do presente para descobrir... “O Século das Luzes” ou o

passado imperial romano), uma estrutura semelhante (10 questdes divididas em 5

B Vide anexos 1 e 2, pp. ii-iii.
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pontos, com 2 questOes para cada um deles: uma relacionada com a atualidade e a
outra com o periodo em estudo), com questdes mais dirigidas ora para o diagndstico
dos conhecimentos dos alunos, ora para propiciarem a reflexdo sobre questdes do

presente em articulagdo com os conteudos a trabalhar nas aulas.

Ambas tinham em comum o primeiro ponto, sobre a atual crise pandémica (1),
e a sua primeira questdao. Na segunda, muito parecida, perguntava-se aos alunos se
achavam que os diferentes grupos sociais seriam afetados da mesma forma face a uma
crise semelhante que ocorresse nos periodos a estudar?*. Com estas duas questdes
interessava-me perceber se os alunos estavam despertos para a questdo das
desigualdades sociais, e como é que a sua percec¢do desse fendmeno poderia variar em
funcdo do conhecimento histérico, ou seja, qual a percecdo das desigualdades sociais
no presente vivido e num passado apreendido sobretudo, creio, pelo estudo da
Historia na escola. Por outro lado, ao fazer a mesma pergunta (1.1), ou uma
praticamente igual (1.2), aos alunos do 102 e 112 anos, a comparacdao das suas

respostas permitiria confrontar os niveis de maturidade evidenciados.

As restantes tarefas foram diferentes para as duas fichas, e procurei em ambas
levantar questdes que, partindo dos conteldos programaticos a lecionar, se pudessem
abordar a luz da relacdo entre o presente e o passado. Ou seja, relacionando a
realidade vivida pelos alunos com as realidades passadas que iriam estudar, de forma
gue esses conteldos ndo se apresentassem como vindos de uma dimensdo temporal
completamente alheia a sua vida concreta, levando em conta que «os conceitos
historicos sdo compreendidos pela sua relagcdo com os conceitos da realidade humana
e social que o sujeito experiencia. Quando o aluno procura explicagbes para uma
situacdo do passado a luz da sua propria experiéncia, mesmo sem apreciar as
diferengas entre as suas crengas e valores e as de outra sociedade, revela jad um esfor¢co
de compreensdo historica. Este nivel de pensamento é considerado mais elaborado do

que aquele que assenta em generalizagbes estereotipadas, desprovidas de

24 Para 0 102 ano «1.2 Imagina que estavas em Roma no século | e se vivia uma crise semelhante. Achas
que os diferentes grupos sociais seriam afetados da mesma forma? Justifica.» e para o 112 «1.2 Imagina
que no século XVIII, na Europa, se vivia uma crise semelhante. Achas que os diferentes grupos sociais
seriam afetados da mesma forma? Justifica».

17



compreens@o do sentido humano do passado» (Barca e Gago, p. 241). Também
procurei sempre que a par da apreensdo dos conceitos histéricos substantivos (os
conteudos propriamente ditos), os alunos fossem desenvolvendo também a
capacidade de perceber conceitos de segunda ordem (epistemoldgicos), porque
«compreender o0s processos cognitivos dos sujeitos ao pensarem em Historia, examinar
as relacbes entre as ideias tdcitas (ideias que os alunos constroem a partir das suas
vivéncias) e os conceitos histdricos, explorar a compreensdo dos alunos quanto aos
conceitos historicos quer de natureza substantiva quer de natureza epistemoldgica (por
exemplo, interpretagdo de fontes) tém sido objetivos centrais da pesquisa no campo da

cognigdo historica» (Idem, p. 242).
Para o0 102 ano?® formulei questdes relacionadas com:

O urbanismo (2), procurando, por um lado, aferir se os alunos detinham o
conceito de urbanismo, e, por outro, propiciar uma reflexdo sobre a importancia da
satisfacdo das necessidades das populacdes na organizacao da cidade. Procurei fazé-lo
partindo do presente (2.1), certo de que a referéncia a prevengcdo de contdgios
remeteria para o assunto mais importante do presente destes alunos, para o articular
com o passado (2.2) a propodsito tanto do Espaco (Roma como modelo urbano do
Império), como do Acontecimento (o incéndio de Roma), mas também de conteudos
do tronco especifico, sobretudo aqueles relacionados com a arquitetura e as obras

publicas;

A politica de pdo e circo (3), em que a primeira questdo era sobretudo de
natureza gnosioldgica (3.1) e a segunda (3.2) permitia analisar a capacidade de uma
observacdo critica do presente que reconhecesse formas de contencdo das tensdes
sociais. Este tema viria a ser abordada numa das Sinteses (O 6cio: os tempos do ludico
e a preocupacdo com as artes), permitindo uma compreensdo mais profunda da

estrutura social romana e das politicas de manutencado da paz social;

O Senado (4), procurando perceber o que os alunos conheciam do passado que
iriam estudar a propdsito da organizacdo politica romana em geral (4.1) e desta

instituicdo em particular (o Local), mas também a propdsito da importancia da lei e da

% Ver anexo 1, p. ii.
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lingua latina (a outra Sintese) como fatores de integracdo no espaco imperial e,
relacionando passado e presente, averiguar do seu interesse pelo fendmeno politico
na atualidade, nomeadamente ao nivel do conhecimento dos 6rgados de soberania da

Republica Portuguesa (4.2)

A arquitetura romana (5), tentando perceber se os alunos reconhecem na sua
realidade espacio-temporal continuidades com o passado (5.1) e também o que ja
conheciam, ou ndo, do que iriam estudar (5.2), tendo em conta a centralidade da

arquitetura no tronco especifico de Historia das Artes Visuais deste mddulo.
J& para 0 112 ano?® as questdes versaram sobre:

A importancia do conhecimento cientifico e sua utilizacdo publica, partindo do
presente e novamente do contexto da crise pandémica (2), para perceber de que
forma os alunos refletem sobre a realidade em que vivem (2.1). Interessava também
compreender se conheciam o movimento das Luzes (2.2), dado que iriam estudar o
contexto (Tempo e Espago) em que se desenvolveu e a transformagdo que provocou
na forma de perceber a realidade (Sintese: As Luzes ruturas culturais e cientificas)
instituindo o paradigma racional que, ainda que posto em causa em alguns contextos,

se mantém até aos nossos dias;

A disponibilizagdo publica de informagdo e conhecimento, mais uma vez
partindo do presente (3) e da experiéncia dos alunos (3.1) para chegar ao passado a
estudar (3.2) foi também alvo de reflexdo, reforcando ainda a importancia das “ruturas

culturais e cientificas” setecentistas e dos instrumentos criados para o efeito.

A Revolucgdo foi também abordada (4) para discutir o seu conceito, realcando a
condicdo essencial de rutura com as estruturas anteriores, procurando averiguar se os
alunos reconhecem estes momentos no presente, ou num passado proximo (4.1), e
num passado mais distante (4.2) a propdsito da Revolugdo Francesa e das alteragdes

politicas, econdmicas, sociais e culturais produzidas.

Os Direitos Humanos (5), para, novamente a partir da atualidade, verificar a
capacidade critica e de argumentacdo dos alunos a partir de uma questdo que remete

para o presente (5.1), e outra dirigida as ideias prévias sobre conteldos a ser

26 \Ver anexo 2, p. iii.
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estudados (5.2), a propdsito da Declaragdo dos Direitos do Homem e do Cidad3do de
1789 (o Acontecimento), em que procurava verificar se percebiam o seu carater

universalizante.

Isto foi realizado no ambito da disciplina Histdria da Cultura e das Artes, com
um programa proprio (e uma estrutura modular ja rudimentarmente apresentada) que
ndo se centra na histoéria politica ou social. No entanto, foi por mim assumido dar uma
maior atencdo aos conteldos do tronco comum, sem descurar aqueles do tronco
especifico dos modulos que lecionei, mais preocupado em contribuir para a formacao
de cidaddos conscientes do mundo em que vivem, do lugar que nele ocupam e do
papel que o conhecimento histérico pode ter na promocgdo do respeito pelo outro e na
defesa de valores democraticos, do que numa especializacdo que se sobreponha a

construg¢ao de uma cultura humanista abrangente.

Como lembra Oliveira Martins, «O saber ler, escrever e contar revelam-se mais
importantes do que a proliferagdo de informagdes que preparam vias de especializagdo
desde muito cedo, mas que ndo habilitam as pessoas com os meios para dialogarem
para se entenderem e para saberem exprimir-se com clareza... (Martins, 1991, p.25)»,
até porque «cada vez mais nos encontramos perante os efeitos nefastos da excessiva
especializagéo. Néo estd em causa a importdncia da complementaridade dos saberes
ou a necessidade de cultivar os conhecimentos e a experiéncia em dreas especificas; o
que importa ndo esquecer é que o0s excessos de fragmentacdo cientifica geram
preocupantes barreiras na comunicagdo e insuperdveis bloqueamentos na
compreensdo do mundo complexo que nos cerca. Estdo, assim, a criar grotescos
exemplares de especialistas exaustivos de uma qualquer infima inutilidade — imbativeis
sobre os mais inesperados pormenores do comportamento desse fragmento cdsmico».

(Idem, p .53).

De outra forma, poderia dizer que ainda que foquemos o nosso olhar na
Histéria da Cultura, na Histdria da(s) Arte(s), na Histéria Econémica, ou em qualquer
outra area especializada da Histdria, estaremos sempre a procura de inteligir a
atividade humana no tempo passado, e que, nessa perspetiva, é inutil tentar perceber
a arte que em qualquer época se criou sem se perceber a cultura da qual emergiu e a

sociedade em que elas se desenvolveram. Alids, essa preocupacdo estd patente no
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programa da disciplina quando os autores assumem que «sem prejuizo da autonomia
epistemoldgica de cada uma das dreas artisticas analisadas e hd muito consagradas,
deverem estas ser entendidas como materializagdo daquela, isto €, de ser a arte, a
despeito da forma que tenha revestido, sempre uma forma de expressGo na cultura
que a gerou.» (Pimental et al., 2004, p. 3) e que «efetivamente, entendeu-se dever
potenciar, numa disciplina de Histdria da Cultura integrada no dmbito do estudo das
diversas Histérias das Artes, a compreensdo dos tempos longos da histéria —
observados no plano cultural mas também nesses outros que lhe subjazem, politico,
econdmico, social, mental, etc. —, perspetivando-os a partir de marcos materiais
particularmente representativos da vida social (e, logo, cultural, politica, economica
etc.) dos sucessivos tempos histdricos em presenga, concebidos por forma a cada um
deles projete o anterior e antecipe o que se lhe seque por molde a induzir sempre um

entendimento dindmico da construgdo da historia.» (Idem, p. 9).

A informagdo recolhida no primeiro momento foi utilizada para a preparagao
de aulas que se seguiram, e nas aulas finais da PES as fichas foram novamente
respondidas pelos alunos com a finalidade de fazer uma analise comparativa entre as
respostas nos dois momentos e aferir da eventual evolucdo registada. Foram
consideradas 21 respostas para cada um dos anos letivos, pois apenas as respostas de

guem realizou a ficha nos dois momentos foram contabilizadas.

Em ambas as turmas, foram notdrias as dificuldades na escrita apresentadas
pela maioria dos alunos — ao nivel da construgao frasica e da concordancia verbal, da
pontuacdo (ausente e/ou deficiente), ou até da ortografia — que ndo ajudam a

organizacao das respostas e, algumas vezes, prejudicam até a sua compreensao.

De seguida irei analisar os resultados do primeiro momento de recolha das
ideias prévias dos alunos, refletirei sobre outros momentos e a¢des relevantes da PES,
apresentarei alguns dos materiais construidos e, por fim, voltarei a ficha, agora com
um carater metacognitivo, analisando as respostas dadas no segundo momento da sua
realizacdo para cotejar essas respostas com as que haviam sido inicialmente dadas,

procurando verificar se as ideias dos alunos se alteraram nesse intervalo.
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Analise de respostas a ficha de ideias prévias (primeiro momento)

A metodologia usada para analisar as respostas dos alunos foi simultaneamente
guantitativa e qualitativa, com maior predominancia da segunda, inspirada no modelo
utilizado por Isabel Barca e Marilia Gago (2001). Nas questdes de opinido, mais
dirigidas a reflexdo e de cardter eminentemente subjetivo, procurava-se perceber se
os alunos demonstravam algum tipo de pensamento critico suscetivel de ser
mobilizado para analisar a realidade social do presente, e, sobretudo, se conseguiam
fundamentar as suas respostas. Por este motivo considerei inicialmente que as
respostas se poderiam dividir em dois grupos, invalidas ou validas, sendo a presenca
de justificacdo critério fundamental para conferir validade as respostas. Mas como esta
categorizacdo ndo garantisse uma andlise rigorosa — uma vez que as respostas podiam
ser invalidadas por outros motivos para |a da auséncia de justificagdao, da mesma forma
gue a presenca de uma justificacdo ndo era bastante para ajuizar da reflexao feita —
acabei por agrupar as respostas em quatro categorias: 1) invalidas — aquelas em que
ndo existia resposta, existia resposta ndo justificada, ou a resposta era incoerente e
nao respondia a questdo; 2) inconclusivas — aquelas com uma escrita e argumentacao
de tal forma confusas que impossibilitassem determinar com certeza o sentido da
resposta; 3) aceitaveis — em que a resposta apresenta uma justificacdo, mas que
apenas reproduz o discurso do senso comum ou ndo consegue fundamentar ideias
proprias e 4) fundamentadas — em que os respondentes evidenciavam algum tipo de
reflexdo critica e coeréncia nas suas justificacdes, ou onde se detetavam indicios de

consciéncia historica.

Para as questdes de cardter mais objetivo, onde procurava investigar das ideias
prévias substantivas dos alunos, existiam outros critérios para |3 da justificacdo, que
me fizeram pensar numa categorizacdo que refletisse as diferentes categorias de
consciéncia historica evidenciadas, segundo a concetualizagdo de Jorn Risen (2018),
ou que pudesse seguir o modelo de progressdo de ideias proposto por Peter Lee
(2013). No entanto, quer por esta ficha ndo ser tdo sofisticada que o permitisse, quer
por uma questdo de uniformizacdo das categorias que possibilitasse um melhor

manuseamento dos dados e uma leitura mais clara dos resultados, até porque algumas
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questdes eram dirigidas simultaneamente 3 “reflexdo” e ao “conhecimento”?’

, optei
por utilizar as mesmas quatro categorias utilizadas para as questGes mais subjetivas,
embora com uma justificagao diversa: 1) invdlidas — sempre que ndo existia resposta,
existia uma resposta de “ndo sei” ou “ndo me lembro”, as respostas eram incoerentes
(ndo respondiam ao que era perguntado) ou tautoldgicas; 2) inconclusivas — quando as
respostas revelavam falta de conhecimento sobre o que se perguntava e remetiam
para factos ou conceitos alternativos; 3) aceitdveis — para aquelas que demonstravam
ideias aproximadas aos conceitos ou factos perguntados e 4) fundamentadas — para as
respostas que demonstravam conhecimento dos conceitos ou factos perguntados.

Para melhor demonstrar a categorizacdo utilizada apresento os seguintes exemplos de

resposta?®:

Invalidas — «As vezes sim» (B., 102 ano, questdo 3.2, 12 momento); «Acho que
abrange a maior parte dos paises, mas claro que hd excessodes [sic] como a Siria que as
mulheres tém menos direitos que os homens, entre outros paises» (B., 112 ano,

guestdo 5.2, 12 momento).

Inconclusivas — «Concordo pois com um mau gerenciamento das cidades
diminui a qualidade de vida em geral da populacdo, prejudicando dependendo com
gravidade, zona e populagcdo» (E. 102 ano, questdo 2.1, 22 momento); «Talvez,
depende de que tipo de situagdo, se for por falta de hegiene [sic] o povo é mais afeto

[sic], se for um virus sdo todos afetados» (D.,112 ano, questdo 1.2, 12 momento).

Aceitaveis — «Algumas pontes e edificios, penso» (C., 102 ano, questdo 5.1, 12
momento); «A enciclopédia foi uma fonte difusora do lluminismo, também era onde se
encontrava todos os conhecimentos para educar a populacdo» (T., 112 ano, questdo

3.2, 22 momento).

Fundamentadas — «A politica de “pdo e circo” era uma politica criada para
manter a paz social (pax romana), consistia em dar comida e diversdo (anfiteatro,

teatros...) ao povo, mantendo-o ocupado e feliz evitando manifestagées» (C., 102 ano,

27 por exemplo, na questdo 2.2 da ficha do 102 ano era pedida uma opinido, mas seria impossivel dar
uma resposta aceitdvel ou fundamentada se os alunos nao detivessem o conceito de urbanismo.
28 Tentando que a amostra seja representativa do universo, uso duas respostas para cada categoria, uma
dada por alunos do 102 ano outra por alunos do 119, ndo repetindo respostas a mesma questdo, usando
respostas dadas a questdes dos dois tipos descritos e nos dois momentos de realizagdo da ficha.
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guestdo 3.1, 22 momento); «/luminismo foi um movimento filosofico que defendia o
pensamento racional, a liberdade e o progresso cientifico como o tnico caminho para o

bem-estar e para a felicidade do Homem» (L.l., 112 ano, questdo 2.2, 22 momento).

102 ano
102 ano 12 momento de realizacdo da ficha
Respostas

Questdes Invalidas Inconclusivas Aceitaveis Fundamentadas
1.1 0 0,0% 0 0,0% 19 90,5% 2 9,5%
1.2 1 4,8% 0 0,0% 20 95,2% 0 0,0%
2.1 16 76,2% 3 14,3% 2 9,5% 0 0,0%
2.2 19 90,5% 2 9,5% 0 0,0% 0 0,0%
3.1 17 | 81,0% 4 19,0% 0 0,0% 0 0,0%
3.2 20 | 952% 1 4,8% 0 0,0% 0 0,0%
a1 10 | 47,6% 1 4,8% 10 | 47,6% 0 0,0%
4.2 13 62,0% 4 19,0% 0 0,0% 4 19,0%
5.1 9 42,9% 2 9,5% 10 | 47,6% 0 0,0%
5.2 16 | 76,2% 2 9,5% 3 14,3% 0 0,0%

Tabela 1: Distribuigdo por categoria das respostas do 102 ano.

As respostas a questdo 1.1 distribuem-se por 19 aceitaveis e 2
fundamentadas?®. E interessante que ndo existam respostas invalidas ou inconclusivas,
o que significa que todos os alunos responderam a pergunta e apresentaram uma
justificacdo para a suportar3’. E uma vez que era pedida uma opinido, a classificacdo

decorre do maior ou menor grau de fundamentagdao demonstrada.

Assim, podemos encontrar respostas aceitaveis, como a de D., «A maneira
como a crise sanitdria afeta os ricos e os pobres é igual, porque o virus pode infetar
qualquer pessoa», ou a de M. M., «Eu acho que esta crise afeta os ricos e os pobres,

porque ndo é por ser rico que o virus ndo contagia essa pessoa [...]» que tém uma

2 No total (das duas categorias), as respostas foram 6 sins e 15 n3os.

30 Talvez por ser um assunto que estava na ordem do dia, era mesmo o tema central da atualidade,
ninguém deixou de dar a sua opinido. Esta constatacdo parece confirmar que a ideia de utilizar um pro-
blema do presente como ponto de partida para o estudo do passado tem a vantagem de mobilizar o
interesse dos alunos.
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justificacdo, mas que ndo decorre de uma tentativa de pensar o problema para la do
discurso do senso-comum. Ou ainda respostas que embora apresentem uma ideia ndo
a conseguem fundamentar, como a de |., «Ndo, pois os ricos conseguem comprar mais
produtos e fazer uma limpeza mais a fundo e ter mais condigées do que os pobres».
Alids, esta ideia de que os mais pobres tém geralmente piores condi¢bes higiénicas
perpassa por vdrias respostas, mas ndao existe nenhuma que fundamente essa

impressdao ou que questione a origem dessa diferenca.

Assinale-se que as duas Unicas alunas que conseguiram fundamentar
responderam negativamente a pergunta: «Na minha opiniGo nada atinge os ricos e o0s
pobres da mesma maneira, e a pandemia ndo é uma exceg¢do, sendo que os ricos terGo
acesso fdcil a mais protegdo e servigos de saude. Outro exemplo é o do isolamento
profildtico, que para muitos pobres significa a perda de dias de trabalho e
consecutivamente dinheiro, mas para os ricos, com certeza, ndo fard qualquer
diferenga» (C.), e «Eu penso que ndo, porque os ricos tém mais condigbes tanto
higiénicas como em outros assuntos. Quando se declarou a quarentena quem ficou pior
foram os mais pobres, porque a maioria trabalha em dreas mais fisicas (construgdes,
lares) e ndo conseguiam operar do conforto da propria casa. (vale a pena também
mencionar que é mais fdcil ficar preso numa mansdo do que num apartamento)» (M.),
donde parece légico apontar para que a capacidade de superacdo do senso comum
seja condicdo necessdria para se fazer uma reflexao critica sobre a forma como as

desigualdades sociais se manifestam.

J& as respostas a quest3o 1.2 se distribuem por 1 invalida3! e 20 aceitdveis (6
sins e 14 ndos). Vérios alunos ndo se conseguiram libertar do presente para responder
a questdo. Talvez ndo tenham percebido que se lhes pedia para imaginar uma situacao
semelhante, nao que fizessem a Covid-19 entrar numa “madaquina do tempo”: «Acho
que sim visto que nessa época ndo havia desinfetante e mdscaras para se protegerem
[...]» (A.); «Ndo, por que eles no século | ndo tinham tanta higiene sanitdria e
desinfetantes ou maneiras de combater uma doen¢a» (D.). Além da dificuldade de

ultrapassar o presentismo, esta Ultima resposta demonstra aquilo a que Peter Lee

31 «No séc. | seria muito mais grave poi [sic] ndo haveria mascaras [sic] desinfetantes e a medicina estava
muito pouco avangada.» (G.) ndo responde a questdo colocada.
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(2013) chama uma explicacdo deficitaria do passado3?, que estd presente noutras
respostas, como por exemplo: «Antigamente a ciéncia ndo estava tGo avancada, por
isso, provavelmente ndo iriam saber o que fazer [...] A medicina também ndo estava
tdo avangada como agora, por isso provavelmente iria morrer mais gente» (C.B.), ou
«Acho que os grupos sociais seriam afetados da mesma forma porque ndo havia
condi¢es suficientes para prevenir uma pandemia, por ex: ndo havia dlcool em gel
nem mdscaras» (J.) Este tipo de respostas pode evidenciar um défice de consciéncia
histérica que é também sugerido pela presenca de alguns anacronismos como a

referéncia a existéncia da nobreza como grupo social em Roma.

No entanto, o aspeto que mais me chamou a atengdo foi a variagao sobre a
percecdo das desigualdades sociais no tempo. E que se a pergunta 1.1 houve 6
respostas sim, tal como aconteceu na 1.2, é interessante que elas ndo venham dos
mesmos alunos. Curiosamente os seis alunos que achavam que a crise pandémica do
presente afeta ricos e pobres da mesma maneira, ndo mantiveram uma ideia
semelhante para o tempo passado e encontram razdo para tal, sobretudo, na
estratificacdo social®®>. Como se as desigualdades sociais fossem um assunto do
passado e ja ndo existissem atualmente34, M.R., por exemplo, acha que «/[...] todas as
pessoas sdo afetadas por esta crise, as regras de prevengdo do virus sGo para cumprir
porque esta doen¢a pode afetar toda a gente» (1.1), mas também que «Tendo em
conta épocas antigas onde os grupos sociais mais baixo [sic] viviam em péssimas
condicées provavelmente seriam mais afetadas do que uma classe mais alta» (1.2). E.
vai do «Sim, na minha opinido depende muito da higiene de cada um, mesmo em
diferentes grupos sociais [...]» (1.1) ao «Ndo, pois nessa época os mais pobres tinham
muitas dificuldades e ndo tinham muitas opgdes ao contrdrio dos ricos que viviam em

muitas melhores condigcbes e qualidade de vida» (1.2).

32 «As pessoas no passado sdo encaradas como mulheres e homens modernos mas com o vestudrio mais
elegante: assim as agbes e prdticas do passado convertem-se em algo reconhecivel para nés. Quando
confrontados com prdticas complexas e perturbadoras que tém dificuldades em converter em algo
reconhecidamente moderno, os alunos refugiam-se em explicagées deficitdrias. As pessoas no passado
pensavam como nos, mas faltava-lhes a nossa esperteza e sensibilidade moral, e ndo podiam fazer o que
nds podemos fazer hoje em dia. Ndo tinham televisdo, carros, forcas policiais ou hospitais» (Lee, 2013, p.
26).

33 Dos seis alunos que a questdo 1.1 responderam sim, a questdo 1.2 um deu uma resposta invalida (a
gue se apresenta na nota anterior) e dos restantes cinco que responderam ndo, quatro justificam a sua
resposta com referéncia as desigualdades sociais.

34 Algo parecido também acontecerd no 112 ano, como adiante se vera.
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No sentido contrario, aqueles que vdao do ndo na 1.1 para o sim na 1.2
encontram justificacdo sobretudo no aspeto, ja referido, de pensarem o passado como
um tempo onde ndo haveria cuidados higiénicos, mascaras, alcool gel ou medicina
suficientemente avancada, donde a questdo da desigualdade social, que reconhecem
no presente, ndo seria tao importante como o “atraso geral” da sociedade no seu

conjunto.

Nas respostas a pergunta 2.1 sobressai o desconhecimento do conceito de
urbanismo. Registam-se apenas duas respostas aceitdveis e das restantes dezanove,
dezasseis sdo invélidas e trés inconclusivas3>. Alguns alunos assumem n3o saber a
resposta escrevendo-o, outros ndo respondem de todo, e alguns confundem os
conceitos de urbanismo com os de urbanidade3® ou urbaniza¢éo?’, dando por isso
respostas que se invalidam por incoerentes. Por conseguinte, seria dificil que para a
pergunta 2.2 se apresentassem resultados muito diferentes. Se os alunos ndo
detinham o conceito de urbanismo, no presente, também ndo conseguiriam responder
guando lhes era pedido que opinassem sobre a sua importancia no passado (ainda que
esse conceito fosse sugerido na pergunta com a referéncia a “organizacdo do espaco
urbano”). Mesmo os dois alunos que deram respostas aceitaveis em 2.1, em que se
aproximaram desse conceito, ndo o conseguiram transpor para o passado, na questao

2.2%,

No ponto 3 o panorama é idéntico. Também aqui ndo ha respostas

fundamentadas, nem tampouco aceitaveis. Se as 21 respostas a questdo 3.1 se

35 «Concordo, pois existe [sic] zonas mais populacionadas [sic] que outras afetando por exemplo dos
contagios» (l.); «Sim e ndo, porque antigamente era mais dificil de controlar fogos nas colheitas e os
residuos eram deitados pela janela a fora [sic] mas agora em termos de doengas é muito mais facil con-
trair doengas nas zonas urbanas» (M.); « concordo parcialmente: quanto a pervencgao [sic] de incéndios
a proximidade a equipas de socorro é vantajosa, mas na pervencdo [sic] de contagios é menos eficaz
como por exemplo os transportes publicos» (C.).

36 «Acho que o urbanismo é importante, se todas as pessoas respeitarem as regras e as leis da sociedade
haveria menos contagios e incéndios» (C.B.); «Eu acho que o urbanismo tem influéncia na populagao, as
pessoas comegaram a ter uma maior empatia umas pelas outras, como por exemplo a utilizagdo de
mascaras e desinfetarem-se mais» (M.C.)

37 «Concordo, locais urbanos sdo mais faceis de controlar e de socorrer, visto que existem hospitais e
bombeiros nas cidades» (R.).

38 F, foi de «Pelo que eu posso entender como urbanismo acho que pode ter ajudado a prevencdo de
contdgios ou incéndios com o distribuir das pessoas pela cidade de forma equitativa e ndo acumulando
muita populagdo num lugar sé» a «ndo sei», e ). do «concordo, porque acho que a maneira como as
cidades se organizam tem tudo a ver com as condi¢bes de vida da populagdo» ao mesmo «ndo sei».
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distribuem em 17 invalidas®® e 4 inconclusivas — por exemplo, D. responde que a
expressao significa «que havia comida e circo» —, na 3.2 ocorrem 20 respostas invalidas
e 1 inconclusiva — «atualmente na civilizacGo a alimentagdo é muito variada e a [sic]
muitas atividades para se distrair entGo acho que ndo se pode ajustar a nossa
realidade» (F.). Uma vez que nenhum aluno reconhece a expressdo pdo e circo, ndo
admira que ndo a consigam situar no passado nem discutir a sua aplicabilidade ao

presente.

Nas duas questdes do ponto 4 os resultados sdo bastante diferentes. Na 4.1 ha
10 respostas invalidas (5 alunos ndo responderam e outros tantos responderam “nao
sei”), 1 inconclusiva®® e 10 aceitdveis. Apesar de n3o existirem respostas
fundamentadas, alguma das aceitdveis revelam ideias bastante aproximadas*?, e todas
reconhecem o Senado como um érgdo de decisdo politica (com referéncias a «fun¢des
politicas», «tomar decisées», «legislar e administrar o Império», etc.). Na 4.2 a
distribuicdo é de 13 invdlidas (7 alunos ndo responderam, 5 responderam “ndo sei” e 1
deu uma resposta incoerente®?), 4 inconclusivas e 4 fundamentadas (nd3o existem
respostas aceitdveis). As respostas inconclusivas sdo variadas e mais do que
desconhecimento, algumas parecem revelar desinteresse, quando ndo um certo
desprezo, pela atividade politica*®. As respostas fundamentadas referem todas
«Assembleia da Republica» (C.B., I.V. e .G.) ou «Parlamento» (F.). Aparentemente sdao
mais os alunos que reconhecem as fung¢des do Senado romano do que aqueles que

conhecem os drgdos de soberania, e as suas funcdes, do pais de que sao cidad3dos.

No ponto 5 é curioso verificar que em ambas as perguntas hd 2 respostas
inconclusivas e que a grande variacdo da primeira para a segunda se dd pelo aumento

das respostas invdlidas em prejuizo das aceitaveis. Se muitos alunos tém uma ideia

wou

39 Das quais 6 0 s30 por auséncia de resposta el1l por respostas de “n3o sei”, “n3o conheco a expressio”
ou semelhantes.

40 por dar uma resposta que revela falta de conhecimento e refere factos alternativos: «Teatros e bata-
lhas» (M.S.).

4 Como por exemplo, «A principal fungcdo do Senado acho que era a de governar a cidade e tomar as
decisbes politicas e a distribuicdo dos cargos politicos» (F.)

42 «No centro de Lisboa» (M.S.).

V3o de «Camera [sic] Municipal» (B.) até «Presidente da Republica [sic]» (D.), passando por «E a poli-
tica, o 12 ministro e o presidente» (J.) e «O sistema republicano, eu acho» (R.)
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(ainda que vaga e, por vezes, acompanhada de incorrecbes**) sobre vestigios
construtivos da civilizacgdo romana na nossa atualidade, apenas 3 reconhecem
minimamente algumas das suas carateristicas*. Este desconhecimento esta patente
nas respostas mas também na sua auséncia: verifica-se na questdo 5.1 que as 9
respostas invalidas se devem a 3 faltas (ndo responderam), 2 “ndo sei” e 4 incoerentes,
e na questdo 5.2 nas 16 respostas invalidas ha apenas 1 resposta incoerente, 8 “ndo
sei” e 7 alunos nao responderam. As respostas invalidadas por incoerentes parecem
demonstrar que, mais do que desconhecimento, os alunos ou nao leram a pergunta ou
ndo a perceberam, jd que ao serem perguntados por «vestigios (construtivos)» da
arquitetura romana na atualidade portuguesa, na questdo 5.1, deram respostas como
«O latim» (G.), «E o latim que é usado na politica» (1.)*¢, «Coliseu de Roma» (M.) ou

«Vasos» (1.)%.

No total das 210 respostas ocorreram 121 invalidas (58%), 19 inconclusivas

(9%), 64 aceitaveis (30%) e 6 fundamentadas (3%).

4 Por isso n3o ha respostas fundamentadas, varios alunos referem genericamente pontes, templos ou
edificios, mas nas mesmas respostas falam de outros vestigios ndo arquitetdénicos, como estatuas, pintu-
ras ou vasos.

4 «Estar baseada na arquitetura grega e que era muito ornamentada» (F.), «A arquitetura romana
baseava-se na arquitetura grega» (M.), «era simples e usada frequentemente» (l.).

46 Curiosamente esta resposta é dada pela mesma aluna que tinha respondido «£ a politica, o 12 minis-
tro e o presidente» quando perguntada sobre qual o drgdo de soberania que na atualidade mais de as-
semelhava ao Senado romano.

47 A mesma aluna respondeu «eram feitos de barro» quando se lhe pedia que referisse duas carateristi-
cas da arquitetura romana na questdo 5.2.
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112 ano

112 ano 12 momento de realizacdo da ficha
Respostas

Questdes Invalidas Inconclusivas Aceitaveis Fundamentadas
1.1 0 0,0%| 1 4,8%| 18 85,7%| 2 9,5%
1.2 2 9,5%| 2 9,5%| 14 66,7%| 3 14,3%
2.1 2 9,5%| 2 9,5%| 17 81,0%| O 0,0%
2.2 16 76,2%| 2 9,5%| 2 9,5%| 1 4,8%
3.1 0 0,0%| 0 0,0%| 21 100,0%| 0O 0,0%
3.2 15 71,4%| 1 a8%| 5 23,8%| 0 0,0%
a1 5 23,8%| 2 9,5%| 1 4,8%| 13 61,9%
4.2 14 66,7%| 5 238%| 1 4,.8%| 1 4,8%
5.1 5 23,8%| 2 9,5%| 13 61,9%| 1 4,8%
5.2 11 52,4%| 3 143%| 7 33,3%| 0 0,0%

Tabela 2: Distribuigdo por categoria das respostas do 112 ano.

As respostas a questdo 1.1 distribuem-se por 1 inconclusiva, 18 aceitaveis e 2
fundamentadas (3 sins e 17 ndos). Tal como na turma do 102 ano ndo houve respostas
invalidas, o que parece comprovar que a vontade de emitir opinido é tanto maior

guanto o assunto em questao fizer parte das preocupacdes presentes dos alunos.

Do ponto de vista quantitativo a Unica diferenca é a existéncia de uma resposta
inconclusiva, bastante confusa®®. E curioso verificar que do 102 para o 112 ano
diminuiu para metade o nimero de alunos que responderam afirmativamente quando
perguntados se achavam que “esta crise sanitaria afeta da mesma maneira pobres e
ricos”. Novamente se encontram respostas afirmativas ou negativas na categoria
aceitdvel*®, mas, tal como no 102 ano, sdo negativas as Unicas 2 respostas

fundamentadas®°.

48 Recordemos que a questdo 1.1 era exatamente igual para ambos os anos letivos.

4 Alguns exemplos: «Acho que a crise afeta da mesma maneira mesmo os ricos e os pobres. Porque 0s
pobres continuam como estavam mas de uma maneira pior ou seja as dificuldades que tinha agora vdo
ser muito maiores e para os ricos eu acho que perceberam que o dinheiro nestas situagcbes ndo ajuda em
nada» (A.), «Sim, pois ainda ndo existe uma maneira confirmada para a cura nem se vai ser um trata-
mento pago [...]» (L.); «Ndo, pois pessoas com mais dinheiro tém acesso a melhores condigcées, quer seja
em termos de prevengdo ou de cuidados médicos» ().), «Ndo, esta crise sanitdria afeta maioritariamente
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Na questdo 1.2 apresentam-se 2 respostas invdlidas (ambas incoerentes)?!, 2
inconclusivas, 14 aceitaveis®? e 3 fundamentadas®3. Comparativamente com o 102 ano
diminui o numero de alunos que ndo consegue imaginar uma situagao semelhante no
passado que ndo seja a transposicdo da crise presente para a época — por exemplo, «as
pessoas certamente ndo usariam mdscaras [...]» (G.) — e o conhecimento da estrutura
social passada aumenta, com 3 alunos do 112 ano a demonstraram algum
conhecimento da composigdo social existente no século XVIIl ao fazerem referéncias

ao terceiro estado.

Também diminui o nimero de alunos que defende que uma crise semelhante a
gue se vive afetaria do mesmo modo os diferente grupos sociais se ocorresse no
passado (4 sins e 13 ndos), e novamente todas as respostas fundamentadas sdo
negativas, apesar de, aparentemente, as desigualdades sociais continuarem a ser mais
facilmente identificaveis no passado do que no presente. Se algumas respostas sdo
disso sintomdticas>*, outras ha em que esta percecdo é clarissima, como as que F. da,
respetivamente, as questées 1.1 e 1.2.: «Sim, independentemente da nossa
estabilidade financeira, ninguém consegue “fugir” a pandemia de covid-19 sem ter os

devidos cuidados. Ainda dou um exemplo do Cristiano Ronaldo que ficou infetado a

0s pobres pois muitos ficaram sem os seus rendimentos. “estamos na mesma maré, n@o no mesmo bar-
co”» (L.)

0 «Néo, pois as pessoas mais favorecidas tém mais condicées, ndo sé financeiras, como de habitacdo,
obviamente também possam ser contagiadas estas pessoas no caso de perderem o emprego tém sempre
dinheiro posto de lado para estas situagbes embora a probabilidade da perda de emprego nestes
individuos seja dificil. Os mais desfavorecidos tém menos condicbes financeiras e de empregabilidade,
por isso podem sofrer com a perda do emprego mais facilmente, com dificuldade no abastecimento da
comida, do carro, o que pode causar o maior défice de dinheiro e aumentar a pobreza» (C.E.) e «Ndo,
apesar de ndo estar a ser um periodo fdcil para ninguém, obviamente que ndo vai ser igual para toda a
gente, especialmente para toda a gente que jd estava desempregada para que [sic] ficou devido a
quarentena e até mesmo para quem apenas parou temporariamente, essas pessoas sentiram mais na
pele os efeitos negativos da quarentena» (L.N.).

51 Os alunos n3o respondem a pergunta formulada, antes referem que uma situacdo semelhante
afetaria a sociedade na sua totalidade de forma mais grave do que a presente crise.

52 por exemplo, «Acho que néo, como na pergunta anterior, a nobreza e o clero séo grupos mais
privilegiados e o povo ndo» (l.).

53 por exemplo, «Ndo, pois os grupos sociais mais importantes teriam sempre uma oportunidade maior
de ter apoio médico, podiam refugiar-se em casa, néo trabalhavam, ja o povo, a classe social mais pobre
e desimportante, seria obrigado a trabalhar, pois estes sem trabalho ndo teriam dinheiro, morreriam a
fome, mas também porque este grupo é muito numeroso por isso muito aglomerado iria causar uma
transmisséo maior» (C.).

%4 «Néo, no séc. XVIIl vivia-se numa época de muita desigualdade social [...]» (L.T.) ou «No século XVIII
existia uma maior diferenca de classe social para classe social. Hoje em dia se jd se nota uma grande
diferenca, e ndo existe tanta diferenga de classes [...]» (M.)
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[sic] relativamente pouco tempo e como sabemos é rico e passou pelo mesmo que
diversas pessoas» e «Penso que sim, apesar de que é capaz que 0s grupos sociais mais
priveligiados [sic] tivessem mais capacidades e possibilidades para se protegerem do

contdgio».

Quanto a questdo 2.1, creio que, novamente, se pode justificar a baixissima
ocorréncia de respostas invalidas pela vontade em participar de uma discussdo sobre
um assunto a que os alunos reconhecem importancia®>, mesmo quando ndo consigam
dar respostas fundamentadas. Perpassa pelas respostas uma grande suspeicdo contra
“os politicos” em geral®® (apenas 1 aluno consegue nomear um desses lideres
politicos®’), seja por terem interesses préprios — «na minha opiniéo, isto acontece por
que os tais lideres mundiais estdo a lidar com a situa¢do a pensar apenas no beneficio
proprio, ignorando as necessidades da populagcdo» (L.) —, seja porque «Provavelmente
tal é feito para manter o povo calmo» (C.). Na questdo 2.2 percebe-se que a grande
maioria dos alunos ndo sabe o que foi o lluminismo. Ha 16 respostas invalidas (das
quais 13 “ndo sei” e 3 por auséncia de resposta), 2 inconclusivas®®, 2 aceitaveis®® e 1

fundamentada®®.

Na questdo 3.1 ndo existem respostas invalidas ja que todos os alunos
responderam de forma percetivel, e, uma vez que esta pergunta ndo exigia
fundamentacdo, considerei todas as 21 respostas como aceitaveis. Constata-se que
todos os alunos referem a internet como fonte de informacdo® e que apenas 2

aludem a possibilidade de essa informagdo ndao ser completamente fiavel priorizando

55 Ocorreram apenas duas respostas invalidas uma por auséncia de resposta, outra “ndo sei”.

6 H3 respostas muito diversas, desde «talvez para acalmar o povo ou sdo burros mesmo» (D.) até «eu
penso e acho que preferem ndo cair e ndo aceitar na realidade em que estamos a viver» (F.).

57 E o caso de G., que escreve «na minha opinido, alguns lideres politicos atuais insistem em discursos
diretos, chegando a negar a validade de conhecimentos cientificamente estabelecidos, pois devido as
dezenas de teorias ja existentes, jad nem eles sabem no que acreditar. Ou como o atual presidente Donald
Trump prefere ndo afetar na economia».

8 «Né&o me recordo neste momento mas jd ouvi falar. Serd que estd relacionado com Deus» (M.R.),
«algo relacionado com a arte, com a pintura e com Deus» (M.P.)

% «O0 iluminismo penso que foi um movimento gerado por um grupo de homens no século XVill» (B.),
«acho que foi uma espécie de ideologia» (D.).

80 «o iluminismo foi um movimento filoséfico que defendia o pensamento racional e o progresso
cientifico como caminho para o bem-estar da populagéo tanto como a felicidade de cada um» (M.S.).

61 Alguns nomeando sitios ou motores de busca, outros confundindo a fonte com o meio ao afirmar que
procuram informacgdo no computador ou no telemdvel.
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por isso outras formas de procurar informac3o®2. Além destas 2 respostas, hd mais 1
em que a internet n3o é referida como fonte principal®. Nas restantes 18 respostas,
somente em 8 se faz referéncia a outras fontes (manuais, livros, revistas, dicionario,

televisdo ou jornais) mas sempre de forma acessoria.

JA& na pergunta 3.2 as respostas distribuem-se por 16 invélidas®, 1
inconclusiva® e 4 aceitdveis (ndo se regista qualquer resposta fundamentada). Sem
surpresa, como as respostas a questao 2.2 deixavam antever, verifica-se que os alunos
nao podem relacionar algo que desconhecem, o lluminismo, com o aparecimento da
Enciclopédia. Mesmo nas respostas consideradas aceitdveis, somente 1 aluna (a
mesma que deu uma resposta fundamentada em 2.2) se refere ao contexto em que a

Enciclopédia apareceu®®, enquanto os outros 3 apenas aludem ao seu propdsito®’.

No ponto 4 fala-se de revolugdGo. O excerto apresentado do predmbulo da
Constituicdo que vigora no nosso pais, permitiria que se pensasse o conceito de
revolugdo como momento (ou processo) fundacional de um novo ordenamento social
e politico. Por isso se perguntava, em 4.1, se os alunos reconheciam qual a revolucao
referida nesse excerto e, em 4.2, qual o acontecimento fundador da época
contemporanea. Uma leitura comparada das respostas as duas questGes parece
indicar que os alunos (re)Jconhecem mais facilmente o que lhes é mais préximo
(temporal e espacialmente) do que algo que, ainda que de alcance universal,
aconteceu num tempo e num espag¢o mais distantes. De facto, a primeira questdo 13

alunos respondem de forma fundamentada®® e 1 de forma aceitdvel®®. Ocorrem ainda

62 B. refere que «costumo recorrer principalmente ao manual e materiais disponibilizados pelos
professores, pois penso que seja a fonte mais figdigna [sic] que hd visto que na Internet quase tudo pode
ser mudado por todos» e L. que «recorro a professores, a familiares a, sim, recorro ao meu telemdével
mas acredito que nem tudo o que leio é verdade, gostaria de recorrer mais aos livros no meu tempo
livre».

8 «[..] normalmente costumo procurar em todas as fontes de conhecimento possiveis, como por
exemplo num livro, no manual da matéria, ou até na Internet» (V.).

64 Catorze alunos responderam “n3o0” ou “n3o sei” e outro(a) n3o respondeu.

5 Que demonstra falta de conhecimento, devolvendo a pergunta, «veio do diciondrio?» (M.).

8 «A Enciclopédia surgiu numa altura da revolucdo tecnolégica e cientifica» (M.S.).

87 «Néo sei, mas talvez tenha sido originada através de um documento onde eram colocados novos
conhecimentos/descobertas» (C.); «a “Enciclopédia” foi criado para dar informagées e suscitar o
interesse sobre certos assuntos as pessoas» (L.T.) e «surgiu com o propdsito de recolhermos
informagdes» (G.).

% Todos os alunos responderam «25 de Abril» ou «Revolugéo dos Cravos», qualquer das respostas indica
que conhecem a revolugdo em questao.

89 A resposta foi «A revolugéo portuguesa» (A.).
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5 respostas invalidas’® e 2 inconclusivas’t. Mas na segunda o panorama altera-se
drasticamente, e as respostas repartem-se por 14 invalidas’?, 5 inconclusivas’?, 1

aceitavel’® e 1 fundamentada’.

Nas questdes referentes ao ponto 5, procura-se mais uma vez averiguar se o0s
alunos estdo habituados a utilizar o pensamento critico para fundamentar a sua
opinido (5.1), mas também perceber as ideias prévias que tém sobre a “origem” dos
direitos humanos numa pergunta formulada de forma mais exigente (5.2). As
respostas a questdo 5.1 sdo maioritariamente aceitaveis (13). Ocorrem ainda 5
respostas invélidas’®, 2 inconclusivas (demasiado confusas para se perceber o seu
sentido) e 1 fundamentada. As respostas aceitaveis, sem excecdo, vdo no sentido de
reconhecer a validade do principio enunciado simultaneamente com o seu nao
cumprimento, ou nao cumprimento integral, apesar de os alunos quase nunca se
afastarem de generalizagdes prdprias do senso comum. Aqueles que expressam
alguma ideia proépria, ainda que nao a consigam fundamentar, referem a existéncia de
desigualdades de género e etdrias’”’ ou geograficas’®. J& a Unica resposta
fundamentada aponta o racismo e a homofobia como ameacas a igualdade de

direitos’®. Na questdo 5.2 s3o dadas 11 respostas invalidas®, 3 inconclusivas®, 7

70 Trés alunos responderam “n3o sei” e dois n3o responderam.

1 M.S. respondeu «A Revolugdo do Liberalismo», que apesar de estar errada n3o deixa de ser uma
resposta interessante, e D. respondeu «talvez a Revolugdo do Brasil para ter independéncia» que mais
do que desconhecimento demonstra que o aluno nem leu que o excerto foi retirado da Constitui¢cdo da
Republica Portuguesa, de 1976.

72 Quatro alunos n3o responderam e dez responderam “n3o sei”

7 Em todas as respostas os alunos ou o referem expressamente ou aludem a acontecimentos
relacionados com o 25 de Abril.

74 «Foi a declaragdo dos direitos do Homem e do cidadéo» (V.).

5 «O acontecimento que marcou o inicio da época contempordnea foi a Revolucdo Francesa» (M.S.).

76 Se bem que nenhum aluno negue resposta ou responda “ndo sei”, donde a sua classificacdo decorre
da incoeréncia de quatro delas e da auséncia de justificagdo na quinta.

7 «Acho que este principio ainda se mantém nos dias de hoje de certa forma, acho que néo é respeitado
em certos casos como o direito das criancas e das Mulheres ser igual ao dos homens» (A.O.)

78 «Ndo em todo o mundo, mas sim, em principio gosto de pensar que se as pessoas nascem no mundo
ocidental ou onde ele jd tocou, as pessoas nascem com o direito a liberdade» (A.B.).

7% «O principio mantém a sua validade, mas eu ndo acho que seja respeitado, porque hd muita gente
que ache [sic] que as pessoas de outra cor ou com pensamento diferente ndo sdo iguais. Ndo deveria ser
assim, pois todos somos iguais e viemos para o mundo por algum motivo e ser-se racista, ou até mesmo
homofdbico é algo horrivel de ser todos temos o direito de ser livres e felizes independentemente da
cor da nossa pele e do sexo que gostamos». (L.B.).

80 Quatro alunos n3o responderam, quatro responderam “n3o sei” e duas respostas s3o incoerentes
(ambas remetem para a atualidade ao contrério do que era pedido).

81 As trés referem o direito de voto ou a liberdade de voto.
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aceitaveis e ndo ha respostas fundamentadas. As respostas aceitaveis sdo vagas, com
referéncias genéricas as ideias de liberdade e de igualdade de direitos e 1 aluna refere
que «na época em que foi proclamada houve uma revolugéo para obter estes direitos»

(M.S.).

No total das 210 respostas ocorreram 70 invalidas (33%), 20 inconclusivas
(10%), 99 aceitaveis (47%) e 21 fundamentadas (10%). Estes resultados (bem como os

do 102 ano) suscitaram a reflexdo de que a seguir se dara conta.

Ideias em movimento: pontos de partida para momentos relevantes da PES

Sem pretender fazer uma “corre¢do” das respostas, usei muitas vezes as ideias
prévias dos alunos na preparacdao das aulas para, a partir delas, espoletar uma
discussdo ou iniciar uma exposicdo que pudessem ajudar a encontrar significados para
conceitos ou a perceber melhor ideias ou acontecimentos. Mas também procurei, nas
aulas em que tal se proporcionou, discutir algumas das opinides manifestadas numa
tentativa de fornecer pistas para a contextualizacdo e a problematizacdo, entendidas
como indispensaveis para a constru¢ao de uma opinido fundamentada. Por exemplo, a
propdsito da diferente percecdao temporal das desigualdades sociais parti de exemplos
presentes para apresentar as desigualdades do passado. No 102 ano, das diferencas
atuais entre condominios fechados de luxo e bairros sociais degradados para falar de
urbanismo e de arquitetura, e apresentar aos alunos as insulae e as domus romanas.
Ou recorrendo a questGes como “Quem é que ja foi a dpera? E ao futebol?” para que
percebessem que, tal como no presente, também na Roma antiga a fruicdo do dcio
ndo era igual para os diferentes grupos sociais e que um dos esteios da manutengdo
dessa desigualdade foi a politica de Pdo e Circo. Na aula dedicada a esse tema foi
exibido um clip de video (um excerto de Meet the Romans, da historiadora inglesa
Mary Beard) que ajudou a recuperar essa questdo da ficha de ideias prévias e a refletir

sobre a sua possivel permanéncia no presente®?.

Ja no 112 ano, entre outros aspetos de que darei conta, procurei fazer com que

os alunos compreendessem que a aboligao dos privilégios legais e fiscais dos estados

82 Vide anexos 3 e 4.
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privilegiados, operada gracas a Revolucdo Francesa, ndo significou a igualdade politica
(o sufragio censitario prevaleceu sobre o universal) e muito menos econémica (a
propriedade privada ndo sé nao foi abolida como foi consagrada como um direito
inviolavel e sagrado). Afinal, convira que os alunos entendam que foi o liberalismo que
triunfou em 1789, ndo o socialismo, e se a sociedade de estados chegava entdo ao fim,

estava a nascer a sociedade de classes em que ainda hoje vivemos®3.

E como as aprendizagens essenciais o impusessem, ainda no 112 ano foi util
abordar a desigualdade de género no presente, para melhor demonstrar a
excecionalidade da acdo de algumas mulheres no século XVIII84, Essa abordagem
motivou uma acesa discussdo em sala de aula sobre o feminismo que, por estar a
ocupar demasiado tempo para uma aula em que ndo era o ponto principal, me levou a
propor aos alunos a organizacdo de um debate sobre o tema para o qual podia
convidar alguém habilitado para vir discutir com a turma®. Esse debate foi organizado
tendo convidado a ativista feminista Paula Gil®®, que aceitou vir a escola falar aos
alunos®’, e debater com eles, a propdsito da luta das mulheres pela conquista dos seus
direitos (civis, politicos, reprodutivos, etc.), desde as origens, sucessivas vagas e
diferentes correntes do feminismo, as desigualdades que ainda hoje se fazem sentir

entre homens e mulheres em varios dominios da vida social. Esta iniciativa teve um

8 Lembro-me de um colega (futuro professor de Geografia) que numa aula de Sistemas Educativos e
Culturas Escolares, unidade curricular comum aos diferentes mestrados em ensino na NOVA-FCSH, afir-
mava convictamente ndo perceber o sentido de uma dada discussdo, uma vez que a Revolugdo Francesa
havia abolido as classes sociais.

84 Segundo este documento orientador, entre outras aprendizagens essenciais, os alunos devem ficar
capazes de «Analisar o contributo cultural e artistico do ambiente de saldo, ressaltando o papel
dinamizador da mulher culta». (Aprendizagens Essenciais, 2018, p.7)

8 E ainda recomendado nas Aprendizagens Essenciais que se promovam «estratégias que desenvolvam
0 pensamento critico e analitico dos alunos», nomeadamente «organizar e/ou participar em debates que
requeiram sustentacdo de afirmag¢des e a elaboragfio de opinibes com base em factos historicos e
conhecimentos da histdria da cultura» (Idem. Ibidem).

8 paula Gil estudou Relagdes Internacionais em Coimbra e fez um mestrado em International Politics
and Security Studies com especializagdo em género, em Bradford, no Reino Unido. Tem como areas de
interesse a comunicacdo politica, o feminismo e o género e outras interseccionalidades. Foi
organizadora de vérias manifestacdes, do 12 de Mar¢o/Geracéo a Rasca (2011) ao Que se Lixe a Troika
(2012), passando por concentracdes em prol dos Direitos Humanos. Fez o primeiro ano de um
doutoramento em Ciéncia Politica na Universidade de Aveiro que abandonou por falta de
financiamento. Atualmente esta a terminar uma pos-graduagcdo em Comunicagdo politica. Trabalha na
area da assessoria politica. Pertence ao coletivo Panteras Rosa - Frente de Combate a
LesBiGayTransfobia.

87 Além do 112 P, que foi onde surgiu a discuss3o que originou a realizac3o deste debate, por sugestdo
do Prof. Jodo Gaspar a iniciativa estendeu-se a uma outra turma sua que estava a trabalhar o tema da
desigualdade de género no ambito da componente de Cidadania e Desenvolvimento.
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resultado muito satisfatério e estou certo de que fez com que muitos alunos, e alunas
também, pensassem sobre a questdo da desigualdade de género a luz de informacao
de que ndo dispunham antes, ou seja, ndo duvido de que esta atividade contribuiu
para gue os alunos possam emitir opinies mais fundamentadas em futuros momentos

em que este tema venha a discussao.

Sem deixar de atender a que os direitos das mulheres sdo direitos humanos —
ou seja, procurei que os alunos percebessem que o desrespeito pelos direitos das
mulheres é uma violéncia exercida ndo sé contra a metade feminina da humanidade,
mas contra o seu conjunto —, na aula dedicada a Declaragdao dos Direitos do Homem e
do Cidaddo levantei a questdo de nesse documento as mulheres ndo serem
reconhecidas como cidadas, e aproveitei para fazer mencdo a Olympe de Gouges e a
sua Declaracdo dos Direitos da Mulher e da Cidada (apesar de tal ndo constar das
Aprendizagens Essenciais nem existir qualquer referéncia a seu respeito no manual
utilizado)8. Nessa mesma aula foi exibido um video sobre os direitos humanos, e
distribuida aos alunos uma cépia do texto integral da Declara¢do Universal dos Direitos
Humanos que foi utilizada na realizagao de um exercicio de leitura comparada entre
este documento e a Declaragdo de 1789 que permitisse reconhecer o legado desta na
atualidade. Na reflexdo que esse exercicio e o conteudo do video apresentado
proporcionaram, utilizei algumas das ideias prévias dos alunos para ajudar a que
fossem compreendidas as transformacdes ocorridas na época em estudo, bem como
para que se reconhecesse a importancia e urgéncia de defender os direitos humanos

na atualidade.

Analise de respostas a ficha de ideias prévias (segundo momento)

Se foi feita uma analise detalhada ao primeiro momento de resposta a esta
ficha, indispensavel para aferir das ideias prévias dos alunos e leva-las em conta ao
preparar as aulas, as respostas ao segundo momento serdo tratadas mais
rapidamente, ja que interessa agora, sobretudo, verificar da evolucdo registada. Por

outro lado, verificou-se que varios alunos ndo encararam este segundo momento com

88 \Vide anexos 5 e 6.
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a mesma seriedade dispensada ao primeiro, tendo reproduzido algumas das respostas
dadas ent30®° (sobretudo as perguntas menos objetivas) e alguns, talvez por um
excesso de descontracdo proprio de um “final de caminho”, ndo responderam a

totalidade das questdes.

102 Ano
102 ano 22 momento de realizacdo da ficha
Respostas

Questdes Invalidas Inconclusivas Aceitaveis Fundamentadas
1.1 0 0,0% 0 0,0% 19 90,5% 2 9,5%
1.2 1 4,8% 0 0,0% 18 | 85,7% 2 9,5%
2.1 10 47,6% 1 4,8% 10 47,6% 0 0,0%
2.2 12 57,1% 2 9,5% 7 33,3% 0 0,0%
3.1 0 0,0% 0 0,0% 19 | 90,5% 2 9,5%
3.2 2 9,5% 3 14,3% 16 76,2% 0 0,0%
a1 1 4,8% 1 4,8% 14 | 66,7% 5 23,8%
4.2 1 4,8% 4 19,0% 0 0,0% 16 76,2%
5.1 3 14,3% 2 9,5% 15 | 71,4% 1 4,8%
5.2 0 0,0% 2 9,5% 16 76,2% 3 14,3%

Tabela 3: Distribuicdo por categoria das respostas do 102 ano (22 momento).

Na questdo 1.1 a distribuicdo das respostas € igual a do primeiro momento: ndo
ha respostas invdlidas nem inconclusivas, existem 19 aceitaveis e 2 fundamentadas
(dadas pelas mesmas duas alunas). J& quanto a questdo 1.2 existe uma variagdo
minima. Mantém-se 1 resposta invalida (apesar de ndo ser o mesmo aluno que deu a
resposta invalida no primeiro momento®®) e nenhuma inconclusiva. De 20 respostas
aceitdveis e nenhuma fundamentada, passa-se agora a 18 aceitaveis e 2
fundamentadas que demonstram ja alguma evolugdao da consciéncia histérica,

integrando conhecimentos entretanto adquiridos na sua reflexdo. Uma resposta em

8 Foj facultada aos alunos a folha de respostas do primeiro momento para que eles préprios pudessem
comparar o que haviam respondido anteriormente com as suas respostas naquele momento.

%0 0 aluno n3o responde a quest3o. Mais do que refletir sobre as diferencas sociais no passado, faz uma
comparagao entre esse passado e o presente.
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particular demonstra a capacidade de relacionar o passado com o presente®.
Mantém-se o ja referido facto de alguns alunos detetarem mais facilmente as

desigualdades sociais no passado do que no presente.

Relativamente ao ponto dois, ha alteracdes evidentes na distribuicdo das
respostas face ao primeiro momento. Na pergunta 2.1 passa-se de 15 invalidas, 3
incoerentes e 3 aceitaveis para 10 invalidas (2 por auséncia de resposta e 8 respostas
incoerentes), 1 inconclusiva e 10 aceitdveis. Na 2.2 passa-se de 19 invalidas e 2
inconclusivas para 12 invalidas (7 por auséncia de resposta e 5 incoerentes), 2
inconclusivas e 7 aceitaveis. Tal como no primeiro momento ndo ha respostas
fundamentadas para nenhuma das duas questdes, talvez por o conceito de urbanismo
ser complexo e os alunos ndo o terem apreendido cabalmente (voltando a manifestar-
se alguma confusdo com urbanidade), mas é relevante o aumento de respostas
aceitaveis para ambas, em alguns casos evidenciando conhecimentos adquiridos no

intervalo entre os dois momentos®2.

No terceiro ponto as respostas transferem-se diametralmente do polo
invalido/inconclusivo para o polo aceitavel/fundamentado. Se no primeiro momento
os alunos tinham dado 16 respostas invalidas e 5 inconclusivas a questdo 3.1, agora
ddao 19 respostas aceitdveis e 2 fundamentadas. Na questdo 3.2 passou-se de 20
respostas invalidas e 1 inconclusiva para 2 invalidas, 3 inconclusivas e 16 aceitaveis.
Ainda que ndo consigam dar respostas fundamentadas a segunda questdo, o que
obrigaria a uma capacidade critica que aparentemente os alunos ndo possuem, esta
evolucdo demonstra que o conceito de pdo e circo foi claramente apreendido pelos

alunos.

No quarto ponto verifica-se um evolucdo semelhante 3 do ponto anterior. A
pergunta sobre a principal funcdo do Senado romano (4.1) a distribuicdo de respostas
passa de 10 invalidas, 1 inconclusiva e 10 aceitaveis para 1 invalida, 1 inconclusiva, 14

aceitaveis e 5 fundamentadas. A pergunta 4.2 sdo 16 as respostas fundamentadas

91 «Néo, tendo em conta que os ricos viviam em domus espagosas que possibilitavam o isolamento e os
pobres viviam em insulas que dificultavam o mesmo, um pouco como na atualidade» (C.).

92 por exemplo, «Nas insulas por exemplo, eram feitas de madeira, que facilitava a propaga¢éo de
incéndios. Também ndio havia esgotos, o que proporcionava maiores contdgios de doengas e mortes»
(C.B.)
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(Assembleia da Republica ou Parlamento) e das restantes cinco, 4 sdo inconclusivas® e
apenas 1 invalida (ndo respondida), quando no primeiro momento tinham ocorrido 13

respostas invdlidas, 4 inconclusivas e 4 fundamentadas.

Por fim, nas respostas as questGes do ponto 5, verifica-se a mesma tendéncia
de evolucdo. Na primeira questdo as respostas agrupam-se em 3 invalidas, 2
inconclusivas, 15 aceitaveis e 1 fundamentada (tinham sido no primeiro momento, 9,
2, 10, e O respetivamente). E na segunda o progresso é ainda mais evidente. De 16
respostas invalidas, 2 inconclusivas, 3 aceitaveis e 0 fundamentadas, passa-se agora a
nenhuma invdlida, 2 inconclusivas, 16 aceitaveis e 3 fundamentadas. Alguns alunos
confundem carateristicas da arquitetura com elementos arquitetonicos como
abdbadas ou arcos, o que faz com as suas respostas sejam consideradas aceitaveis e
ndo fundamentadas, mas mesmo ai se verifica que as aprendizagens resultaram na

aquisicdo de conhecimento.

Numa apreciacdo global das respostas dadas a ficha, regista-se que estas se
distribuem em 30 invélidas (14%), 15 inconclusivas (7%), 134 aceitaveis (64%) e 31
fundamentadas (15%)°*. Ou seja, o polo aceitdvel/fundamentada representa
aproximadamente 4/5 das respostas (79%) quando no primeiro momento

representava apenas 1/3 das mesmas (33%).

Figural Figura 2

m Invalidas: 121 ® Invilidas: 30

B Inconclusivas: 19 Wlgconcvshys::s

Aceitiveis: 64 _ Aceitaveis: 134

Fundamentadas: 6 Fundamentadas: 31

Figuras 1 e 2: Resultados por categoria de resposta no 102 ano (12 e 22 momentos).

%3 Curiosamente as quatro s3o dadas por alunos que no primeiro momento deram respostas
classificadas como invalidas ou inconclusivas.

% Compara com 121 invélidas (58%), 19 inconclusivas (9%), 64 aceitaveis (30%) e 6 fundamentadas (3%),
no primeiro momento de realizagdo da ficha.
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112 Ano

112 ano 22 momento de realizacdo da ficha
Respostas

Questdes Invalidas Inconclusivas Aceitdveis Fundamentadas
1.1 1 4,8%| 1 a,8%| 18 85,7%| 1 4,8%
1.2 3 14,3%| 1 4,8%| 16 76,2%| 1 4,8%
2.1 3 14,3%| 3 143%| 15 71,4%| 0 0,0%
2.2 1 48%| 0 0,0%| 10 47,6%| 10 47,6%
3.1 1 48%| 0 0,0%| 20 95,2%| O 0,0%
3.2 0 0,0%| 1 a,8%| 18 85,7%| 2 9,5%
4.1 1 4,8%| 3 143%| 0 0,0%| 17 81,0%
4.2 1 4,8%| 1 a,8%| 4 19,0%| 15 71,4%
5.1 2 9,5%| 1 4,8%| 17 81,0%| 1 4,8%
5.2 6 28,6%| 5 238%| 9 42,9%| 1 4,8%

Tabela 4: Distribuicdo por categoria das respostas do 112 ano (22 momento).

No primeiro ponto ha pouca variagao entre as respostas dadas neste momento
e as que haviam sido dadas anteriormente. Na questdo 1.1, as respostas distribuem-se
assim: 1 invalida®®, 1 inconclusiva (confusa), 18 aceitdveis e 1 fundamentada®®. Na
questdo 1.2 temos 3 invdlidas (contra 2 do primeiro momento), 1 inconclusiva (contra
2), 16 aceitaveis (contra 14) e 1 fundamentada (contra 3). Este resultado parece indicar
que é mais facil as respostas alterarem-se nas perguntas mais dirigidas aos
conhecimentos do que naquelas mais dirigidas as opinides. Ou seja, que serd mais facil
de uma ideia prévia menos precisa chegar-se ao conhecimento de um acontecimento
ou a uma definicdo, do que alterar uma opinido emitida. Talvez as respostas seguintes

ajudem a clarificar estas questao.

No segundo par de questdes, a variacdo das respostas face as dadas no
primeiro momento parecem confirmar a ideia expressa no paragrafo anterior. Se na

primeira questdo a distribuicdo das respostas (3 invalidas, 3 inconclusivas e 15

% Continuam a n3o existir ndo respostas ou respostas “n3o sei”, a Unica invalida é-o por ser incoerente:
«Depende da situagdo, da pessoa e do pais» (D.).
% Compara com 0 invélidas, 1 inconclusiva, 18 aceitdveis e 2 fundamentadas.
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aceitdveis) é bastante préxima da que tinha ocorrido anteriormente®’, na segunda a
variacdo é muito significativa e a distribuicdo das respostas altera-se radicalmente. De
16 invalidas, 2 inconclusivas, 2 aceitdveis e 1 fundamentada passa-se para 1 Unica
invalida (por auséncia de resposta), 0 inconclusivas, e igual nimero de respostas (10)
aceitaveis e fundamentadas, onde a maioria dos alunos respondeu a questao dando
uma definicdo padronizada de lluminismo — por exemplo, a resposta de G., «foi um
movimento filosofico que se desenvolveu no século XVII e que defendia o pensamento
racional a liberdade e o progresso cientifico como unico caminho para o bem-estar e a

Felicidade do Homem»22.

Quanto ao terceiro ponto, temos para a questdao 3.1 praticamente o mesmo
resultado do primeiro momento. Seguindo o critério estabelecido, s ndo ha
novamente 21 respostas aceitdveis porque 1 aluno ndo respondeu a questdo,
invalidando a resposta, sendo as restantes aceitaveis e semelhantes as dadas no
primeiro momento. Na questao 3.2 ja existe uma variagao significativa. Se no primeiro
momento ocorreram 15 respostas invalidas, 1 inconclusiva e 5 aceitdveis, agora ndo
existem respostas invalidas, 1 é inconclusiva®®, 17 aceitdveis!® e 2 fundamentadas.
N3do sendo uma pergunta tdo direta como a 2.2, ndo existe a possibilidade de dar uma
resposta padronizada, o que talvez explique que s 2 respostas se considerem

fundamentadasil.

Na questdo 4.1 ha pouca variagdo entre a distribuicdo de respostas inicial (5

invalidas, 2 inconclusivas, 1 aceitdvel e 13 fundamentadas) e a final: 1 invalida??, 3

97 2 invalidas, 2 inconclusivas e 17 aceitaveis.

% 0 que pode levantar a questdo de os alunos estarem mais habituados a decorar definicdes do que a
apreender ideias chave que possam ser trabalhadas com alguma plasticidade.

9 «Reconheco» (A.)

100 por exemplo «Sim, a “Enciclopédia” surgiu como um documento que continha todo o conhecimento o
que ajudou bastante para a instru¢do da populagdo» ().) ou «Diderot e D’Alembert foram os
organizadores da “Enciclopédia”: a primeira tentativa de reunir e sistematizar o conhecimento produzido
em todas as dreas da atividade humana» (G.).

101 «A Enciclopédia foi a primeira tentativa de reunir e sistematizar o conhecimento produzido em todas
as dreas da atividade humana. Foi o principal instrumento difusdo das doutrinas iluministas» (l.) e «A
importdncia da Enciclopédia surgiu com o objetivo de que qualquer pessoa que soubesse ler pudesse
obter conhecimentos culturais, filosoficos e cientificos. Imponto cada vez mais o principio de que o saber
e ndo a fé seria a resposta as questdes da vida a enciclopédia surgiu numa altura (século XVIll) em que
os ideais iluministas estavam muito presentes. Esta tornou-se uma obra chave para o iluminismo cujo
projeto era libertar o ser humano (da dependéncia autoimposta)» (M.R.)

102 0 aluno ndo respondeu a esta questdo, bem como a outras quatro.
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inconclusivas'® e 17 fundamentadas. Mas na pergunta seguinte, ocorre uma
modificacdo bastante relevante. Se no primeiro momento tinham existido apenas 1
resposta aceitavel e 1 fundamentada, e as restantes 19 eram ou invalidas ou
inconclusivas, agora a situacdo é diametralmente oposta com 1 resposta invalida'®?, 1
inconclusival® e 19 no polo aceitdvel-fundamentada. Sendo que destas 19, 4 se
classificam como aceitaveis porque a resposta dada — a Declaracdo dos Direitos do
Homem e do Cidad3do — apesar de nao estar completamente correta demonstra que os
alunos contextualizam esse momento no plano geral da Revolucdo Francesa (resposta

fundamentada dada por 15 alunos).

Por fim, para as duas ultimas questOes, verifica-se que a variacdo € pouco
significativa. Na pergunta 5.1 a distribuicdo das respostas altera-se de 5 invdlidas, 2
inconclusivas, 13 aceitdveis e 1 fundamentada no primeiro momento para 2 invdlidas,

107 no segundo. Note-se, no entanto,

1 inconclusival®, 17 aceitdveis e 1 fundamentada
que apesar de continuar a existir uma Unica (a mesma) resposta fundamentada, parece
haver uma evolucdo entre os dois momentos, ja que das 5 respostas invalidas do
primeiro momento sé 1 se mantém (a aluna transcreveu a resposta que tinha dado
inicialmente)1%® e as restantes passam agora para a categoria de aceitdvel, tal como
acontece com as 2 respostas inconclusivas do primeiro momento. Estas
reclassificacoes reforcam a preponderancia das respostas aceitdveis, que mantém o
carater genérico do primeiro momento, embora em algumas se esboce um inicio de

reflexdo induzido pelo trabalho feito em aula no intervalo dos momentos de realizacdo

da fichal%,

103 Dois alunos responderam que foi a Revolugdo Francesa e outra manteve a resposta «revolugcdo do
liberalismo» dada no primeiro momento.

104 0 mesmo aluno que “desistiu” de completar a ficha.

105 0 aluno manteve a resposta «revolugéo dos cravos» que tinha dado no primeiro momento.

106 Esta é uma resposta confusa cujo sentido n3o se apreende, no entanto é de notar que vem de uma
aluna que tinha dado uma resposta aceitavel anteriormente.

107 A resposta é a mesma da mesma aluna que tinha dado a Unica resposta fundamentada no primeiro
momento.

108 A outra resposta invalida é uma ndo resposta proveniente do aluno citado nas notas 80 e 82.

109 por exemplo, «Ndo, acho que néo, porque o meu professor mostrou-me um video em que nds
visualizémos que existia [sic] muitas pessoas em muitos paises que ainda sdo escravos logo ndo
permanecem livres, portanto so vai ser respeitado quando conseguirmos mudar esta sociedade e mudar
esta mentalidade» (T.A.), ou «Mantém sua validade sim, mas se é respeitado, ndo. Devido a vdrios
motivos. Como por exemplo os direitos das mulheres, estas sdo bastante descriminadas [sic] e
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Na questdo 5.2 temos 6 respostas invalidas''%, 5 inconclusivas, 9 aceitdveis e 1
fundamentada. As respostas aceitaveis mantém na sua maioria as referéncias gerais ja
identificadas no primeiro momento, com a exce¢do de 2 delas que ao responderem
«Franga» (D. S. e D. C.) se aproximam da compreensdao da pergunta, uma vez que o
gue se esperava era que os alunos pudessem reconhecer que, embora a aprovacao da
Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo tenha ocorrido no ambito nacional
francés, pretendia ter um alcance universal'l. Apenas 1 aluna o consegue fazer, e por
isso se considera fundamentada a sua resposta: «Era para que todos os homens
tivessem iguais direitos, para que as ordens sociais fossem abolidas e fosse criada uma
sociedade livre independentemente de quem féssemos ou que tenhamos feito na vida,

em qualquer parte do mundo» (C.).

No coOmputo geral as respostas dadas distribuem-se por 19 invalidas (9%), 16
inconclusivas (8%), 127 aceitaveis (60%) e 48 fundamentadas (23%)*2. O que significa
que, face ao primeiro momento, hd um decréscimo acentuado de respostas
invalidas,uma variacdo minima de inconclusivas e que o crescimento relativo das
respostas fundamentadas é superior ao das aceitdveis. O conjunto destas duas ultimas

categorias cifra-se agora em 83% das respostas, contra os 57% anteriores.

Figura 3 Figura 4

10%

m Invilidas: 70 :
u inwvilidas: 19

= Inconclusivas: 20
= Inconclusivas: 16

Aceitdveis: 99 Aced

o Fundamentadas: 21 j60% ] Fundamentadas: 48

pig: 127

Figuras 3 e 4: Resultados por categoria de resposta no 112 ano (12 e 22 momentos).

prejudicadas pelo seu sexo. Também temos o exemplo da escraviddo, que jd diminuiu bastante ao longo
dos anos, mas que ainda existe muito» (M.).

110 Nota-se a auséncia de respostas “n3o sei” ou incoerentes, donde todas s30 n3o respostas.

111 Alids, o excerto apresentado era uma excelente pista para essa leitura, ao ndo hd ver nenhuma
referéncia a franceses ou homens franceses, mas apenas a «os homens».

112 compara com 70 invalidas, 20 inconclusivas (10%), 99 aceitéveis (47%) e 21 fundamentadas (10%), no
primeiro momento de realizagdo da ficha.
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Conclusoes

A Pratica de Ensino Supervisionada foi uma experiéncia que me ofereceu mais
guestdes do que respostas. Se estou cada vez mais ciente de que a Didatica da Histéria
tem exigéncias proprias, que vao para la do conhecimento cientifico, e que o professor
de Histéria tem de possuir um quadro conceptual de referéncia em que basear a sua
pratica letiva, ndo consigo deixar de sentir que uma docéncia de qualidade precisa de

tempo para se construir e consolidar.

Penso que este modelo de estagio, ou PES, ndo é o mais indicado para a
persecucdo desse objetivo: desde a ndo remuneracdo a pequena quantidade de aulas
gue leciona, passando pelo facto de o estagidrio ndo ser o professor titular de
nenhuma turma (em que a presenca permanente em sala de aula daquele que os
alunos reconhecem como o “seu” professor pode contribuir para a projecdo de uma
imagem de menoridade), sdo varios os fatores que dificultam o estabelecimento de

rotinas e processos conducentes a uma pratica docente de qualidade.

Contudo, mesmo tendo em conta a péssima circunstancia de realizar esta PES
durante um periodo de elevada angustia e incerteza, considero que consegui atingir,
ao menos parcialmente, os objetivos a que me propus: estimular o desenvolvimento
da consciéncia histérica dos alunos e demonstrar-lhes a utilidade do conhecimento

historico.

A segunda destas premissas sera sempre mais dificil de demonstrar. Se a forma
mais imediata da sua verificagdo se prende com o desempenho escolar,
nomeadamente ao nivel da avaliagdo (e no ensino secundario a pressdo dos exames e
das classificacdes faz-se sentir muito mais do que no basico), ela talvez s6 se venha a
revelar completamente apds o percurso escolar. Tentei demonstrar essa utilidade em
todos os momentos letivos, procurando diversificar os materiais didaticos,
equilibrando momentos de trabalho mais exigentes com outros mais ludicos,
permitindo que se pudessem desenvolver aulas em que a seriedade necessariamente
exigida ndo as transformasse em sessGes enfadonhas com tarefas a executar sem

prazer.
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Ja quanto a consciéncia histdrica, se é certo que ndo é algo que se adquira
exclusivamente na escola, ela pode e deve ser ai desenvolvida. Se essa capacidade de
nos situarmos temporalmente nao é mensurdvel apenas pelos conhecimentos
adquiridos, ela ndo pode deixar de se fundar nesses conhecimentos. E por isso muito
satisfatorio que a andlise das respostas as fichas de ideias prévias, revelando uma
progressdo significativa entre os dois momentos da sua realizacdo, indique que os
alunos efetuaram aprendizagens.

Houve uma maior evolucdo nas respostas que demonstram aquisicdo de
conhecimentos (por exemplo, o que foi o lluminismo?) do que naquelas que pediam a
capacidade de observar criticamente a realidade ou fundamentar o seu pensamento
(Direitos Humanos ou Pdo e Circo, por exemplo). Ndo que a aquisicio de
conhecimento seja algo menor, obviamente, mas os alunos parecem-me demasiado
habituados a uma pratica de memorizar definicbes categdricas ou conclusGes “prontas
a usar” e revelam alguma dificuldade em apropriar-se de conceitos que possam
integrar num discurso proprio.

Se bem que no 112 ano se verifigue uma menor quantidade de respostas
afirmativas do que no 102 ano a pergunta comum (1.1 Achas que esta crise sanitaria
afeta da mesma maneira ricos e pobres? Justifica a tua resposta), ndo parece haver
uma grande diferenca de maturidade entre os alunos dos dois anos. Em ambos
predomina largamente a reproducdo do discurso do senso-comum: poucos S3o 0s
alunos que se conseguem afastar da ideia de que a prevencdo da doenca depende
exclusivamente de cuidados de higiene individuais e pensar em outras condicionantes
(do tipo de trabalho que se tem, da possibilidade de recurso a transporte privado, do
tipo de habitacdo em que se vive, etc.) que podem ter impacto ndo sé na transmissao
da doenga mas também na qualidade de vida daqueles que ela afeta.

Também nos dois anos letivos se observa que existem alunos que defendem
gue a pandemia ndo discrimina ricos e pobres, mas que talvez no passado isso nao
acontecesse da mesma forma. Aparentemente, para estes alunos as desigualdades
sociais desapareceram, uma vez que as conseguem descortinar no passado mas ndao no
presente. N3o sei se tal se deve a preconceitos oriundos do meio familiar e social de
origem ou a falta de empatia que estes jovens tém para com o outro (isto partindo do

improvavel principio de que todos eles pertengam a classes sociais tidas como
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“superiores”), se a formas superficiais de apreensdo do conhecimento da Historia
ensinada na escola ou mesmo a sua auséncia. Talvez a forma como desde cedo no
itinerdrio escolar se fala da estratificacdo social por referéncia a “classes sociais”
contribua para que se cristalize uma imagem de diferenciacdo social facilmente
reconhecivel no passado (de que o melhor exemplo serd a sociedade tripartida
medieval), mas que dificulta a capacidade de reconhecer a existéncia de classes sociais
no presente. Eventualmente, os alunos nao terao percebido que a diferenciagao social
também se foi modificando ao longo do tempo, e ao ndo reconhecerem no presente
alguns dos sinais distintivos que davam significado a essa distingao, a julguem
ultrapassada.

Outro ponto em que ha mais parecengas do que diferengas entre os alunos dos
dois anos é o desencanto pela politica. Seja nas respostas do 102 ano, acerca das
atribuicbes do Senado romano e do drgdo de soberania que atualmente mais se lhe
assemelhe, seja nas do 112 ano, sobre os lideres politicos que contribuem para a
propagacao do negacionismo com uma agenda populista e obscurantista, revelou-se
um desinteresse notdrio pela res publica. Aparentemente, estes jovens ainda ndo se
deram conta de que a democracia (que lhes assegura, por exemplo, a existéncia da
escola publica) ndo é um luxo de que possam prescindir ou algo distante da vida deles
gue compita exclusivamente “aos politicos”. Estes dois aspetos, percecdo deficitaria
das desigualdades sociais e rejeicdo da participacdo politica, sdo seguramente aqueles

gue mais me preocupam e que acho que o ensino da Histéria tem de ajudar a alterar.

A metafora do retrovisor, com o qual podemos ver o que esta atras sem desviar
a atencdo do que estd para vir, pretende significar que a Histdéria ndo serve para que
vivamos voltados para o passado, antes é um instrumento que nos ajuda a viver o
presente, conhecendo o nosso posicionamento e a nossa trajetéria, com os olhos

postos no futuro.

Por isso, acho que se deve valorizar o facto, verificado, de que se por vezes os
alunos se abstém de dar respostas que possam demonstrar o seu desconhecimento do
passado, ndo se negam a emitir opinido (mesmo que ainda ndo a consigam
fundamentar) sobre problemas do presente que eles reconhecem. Este aspeto

bastante positivo, somado a evolugdo demonstrada pela comparacdo das respostas
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dadas nos dois momentos de inquérito, permite pensar que durante o processo ndo so
os alunos adquiriram novos conhecimentos como também desenvolveram

competéncias necessarias para a sua participagdo cidada na sociedade.

E esta constatacdo demonstra que usar questdes do presente como ponto de
partida para aceder ao passado faz com que se consiga captar a sua atencdo e
interesse e parece validar a estratégia de privilegiar a construcdo de “pontes” entre
presente e passado como base para o processo de ensino-aprendizagem em Histéria.
Desta forma poder-se-a perseguir o objetivo de ajudar a construcdo do conhecimento
e ao desenvolvimento da consciéncia histdrica dos alunos na perspetiva de contribuir
para a sua cultura integral. Este é um processo trabalhoso para docentes mas também
para discentes. E € bom que os professores advirtam os alunos de que pensar da
trabalho, aprender da trabalho, conhecer da trabalho. Mas, «para atingir esse cume
elevado, acessivel a todo o homem, como homem, e ndo apenas a uma classe ou
grupo, ndo hd sacrificio que ndo merega fazer-se, ndo had canseira que deva evitar-se. A
pureza que se respira no alto compensa bem da fadiga da ladeira» (Caraca, 2020, p.

117).
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Anexo 1: Ficha de ideias prévias 102 ano

Escola Secundaria de Santa Maria

Historia da Cultura e das Artes — 102 Ano Turma Q.

[MONTE ba LUA

Modulo 2 — A cultura do Senado

Ficha de ideias prévias.
Vamos partir do presente para descobrir o passado imperial romano.

1. Vivemos hoje uma crise sanitdria grave com a pandemia de Covid-19.

1.1 Achas que esta crise sanitaria afeta da mesma maneira ricos e pobres? Justifica a tua
resposta.

1.2 Imagina que estavas em Roma no século | e se vivia uma crise semelhante. Achas que os

diferentes grupos sociais seriam afetados da mesma forma? Justifica.

2. O urbanismo pode ter uma influéncia decisiva na qualidade de vida das populagdes,
atraveés, por exemplo, da prevencio de contagios ou de incéndios.

2.1 Concordas com a afirmacdo? Justifica-a com um exemplo da atualidade.

2.2 E na Roma Imperial, de que forma pensas que a organizagdo do espaco urbano manifestava

estas preocupagdes?

3. A expressdo “Pdo e Circo” remete para a realidade social romana.
3.1 Que significado podes atribuir a essa expressdo?

3.2 Achas que se pode aplicar a realidade atual? Justifica a resposta.

4. 0 Senado era o centro da vida politica de Roma durante a Republica e, embora esvaziado
das suas competéncias, permaneceu até ao fim do Império.
4.1 Refere a principal fungdo do Senado romano.

4.2 Qual o érgéo de soberania que na atualidade (portuguesa) mais se assemelha ao Senado?

5. A arte romana, especialmente a sua arquitetura, testemunha o génio inventivo de Roma e
documenta a sua evolugdo histdrico-social.
5.1 Que vestigios (construtivos) da civilizagdo romana chegaram até a atualidade portuguesa?

5.2 Refere duas caracteristicas da arquitetura romana.



Anexo 2: Ficha de ideias prévias 112 ano

Escola Secundaria de Santa Maria

_/%NTE [DAI LUA Histdria da Cultura e das Artes — 112 Ano Turma P

Mddulo 7 — A cultura do Saldo

Ficha de ideias prévias.
Vamos partir do presente para descobrir “O Século das Luzes”.

1. Vivemos hoje uma crise sanitaria grave com a pandemia de Covid-19.

1.1 Achas que esta crise sanitdria afeta da mesma maneira ricos e pobres? Justifica a tua
resposta.

1.2 Imagina que no século XVIII, na Europa, se vivia uma crise semelhante. Achas que os

diferentes grupos sociais seriam afetados da mesma forma? Justifica.

2. Face a pandemia, alguns lideres politicos atuais insistem em discursos obscurantistas,
chegando a negar a validade de conhecimentos cientificamente estabelecidos.
2.1 Natua opinido, porque é que isto acontece?

2.2 O que foi o “lluminismo”?

3. Hoje, com os avangos nas tecnologias de informagdo e comunicagdo, muitos de nds
pensam que todo o conhecimento esta ao alcance de um toque num ecra.

3.1 Quais as fontes a que costumas recorrer para recolher informagdo?

3.2 Reconheces o contexto cultural em que surgiu a “Enciclopédia”?

4. «A Revolugao restituiu aos Portugueses os direitos e liberdades fundamentais. No
exercicio destes direitos e liberdades, os legitimos representantes do povo reliinem-se para
elaborar uma Constituicdo que corresponde as aspiracoes do pais.» (in Predmbulo da
Constitui¢do da Republica Portuguesa [1976]).

4.1 Qual a Revolugdo a que se refere o excerto que acabaste de ler?

4.2 Qual foi o acontecimento que imp&s o principio da igualdade dos homens perante a lei, e

marcou o inicio da época contemporanea?

5. «Os homens nascem e permanecem livres e iguais em direitos [...]» (in Artigo 12 da
Declaracio dos Direitos do Homem e do Cidad3o [1789]).
5.1 Achas que este principio mantém a sua validade hoje? E achas que é respeitado?

5.2 Qual o alcance da afirmagdo deste principio a época em que foi proclamado?

Obrigado!



Anexo 3: Planificagdo de aula 102 ano

_/@" :i\ﬂONTE oa LUA

Historia da Cultura e das Artes — 10° Ano

Modulo 2 - A Cultura do senado

Planificac3o das aulas nimero 11 e 12 (2 x 50°)

Data: 12/11/2020

Sumario: O dcio e os tempos do ladico (11);

Conclusdo da aula anterior e jogo didatico (12).

Tema da aula

Aprendizagens relevantes

Conceitos-Chave

O dcio, o lazer e a diversao na sociedade

romana.

Compreender o conceito de dcio na

sociedade romana.

Identificar os espacos do lazer e da

diversido.

Compreender a politica de pdo e circo.

Caracterizar as atividades ladicas: dos

divertimentos populares ao cultivo das

artes,

e (cio e Pdo e circo

e (Circo e Termas

Questdo orientadora:

Qual a importancia do dcio na sociedade romana?




Levantamento de questdes prévias

O levantamento de questdes prévias foi feito na primeira aula. As respostas dadas pelos alunos serdo mobilizadas para discussdo e/ou exposigao

dialogada ao longo das aulas.

Desenvolvimento da aula / Atividades

® Através de exposigdo dialogada, e com recurso ao PPT e ao manual, pretende-se:
(1) Descobrir o conceito de écio, discutir as condigdes que propiciam a sua pratica e reconhecer as suas diferentes expressdes em funcdo
dos diferentes papéis sociais ocupados (PPT: diapositivos 1 a 3; Manual: p. 89; Leitura de um pequeno excerto da revista);
(2) Regressar a ideia de panis et circenses, explorando um clip de video (“Meet the Romans”, PPT: 4), para recuperar uma das questdes da
ficha de ideias prévias e fazer uma reflexdo sobre a sua permanéncia ou ndo no presente;
(3) Apresentar os diferentes espacos do ludico, explorando dois clips de video (PPT: 6 e 7) com excertos de filmes de diferentes épocas,
para lembrar a importancia do cinema na construcdo do imaginario coletivo e como essas imagens podem ser reapropriadas.

e Elaboracdo de uma sintese que os alunos deverdo registar nos seus cadernos.

s Realizacdo de trabalho pratico, de natureza lidico-pedagdgica, para verificacdo dos conhecimentos adquiridos.

Recursos

* Manual adotado
* PowerPoint ROMA VI
* Excertos de filmes:
| — “Meet the Romans”, de Mary Beard, 2012
Il — “Ben-Hur”, de William Wyler, 1959
Il — “Star Wars: Ep. 1 — A Ameaca Fantasma”, de George Lucas, 1999
# Revista “National Geographic”, edicdo especial A vida quotidiana no Egipto, na Grécia e em Roma, 2012.
s Kahoot

Avaliagdo

Participacdo e envolvimento na aula e no jogo. Resposta a questdes levantadas e intervencdes espontaneas. Fundamentacdo das respostas.




Anexo 4: PPT- Roma VI

W TR ey

Modulo 2- Cultura do Senado

Tronco Comum — O dcio: os tempos do ludico; a
preocupacao com as artes (sintese 2)

HCA 102 Ano

vi



O 6cio: os tempos do ludico; a preocupacao
com as artes.

2 . Tempo livre, folga, repouso, tempo para
Ocio?  mmm) T B2, rep PO P

obtencdo de prazer, lazer. Do latim otium.

Negécio? - Do latim negotium: neg + otium. > negacao do dcio =
8 ) atividade economicamente produtiva = trabalho.

«A pax romana, a prosperidade econdmica e a conquista de novos territorios para
o Império da época de Augusto, trouxeram a Roma um clima de bem-estar que
permitiu aos Romanos o usufruto do dcio, do lazer e da diversao»

(manual, p.89)

v' Qual o significado destas palavras?
v Porqué associar a paz romana, a prosperidade econémica e a conquista de novos
territérios a possibilidade de desfrutar do écio?

vii



O ocio: os tempos do ludico; a preocupacao
com as artes.

Sera que todos os grupos sociais se divertem, ou desfrutam do 6cio, da
mesma maneira? E nos mesmos espacos?

Os divertimentos populares vs. O 6cio em ambiente de luxo e requinte das elites

O lazer e divertimento no espago publico — principais espacos publicos e eventos associados:

O Circo (o mais conhecido era o Circo Maximo, circus maximus): corridas de carros.
O Anfiteatro (a arena, o mais conhecido era o Coliseu): combates com feras e entre

gladiadores. . )
P3ao e Circo !!

O Teatro: representam-se, sobretudo, comédias.
As Termas (os banhos publicos): espaco de higiene e relaxamento, mas também
de convivio.

O lazer no espago privado (nas domus):
Banquetes e recitais (musica e poesia, danc¢a, convivio com artistas e filosofos)
Termas privadas nas domus mais ricas.

viii



O ocio: os tempos do ludico; a preocupacao
com as artes.

panem et circenses (a politica de “pdo e circo”)




O lazer e divertimento no espaco publico: o Circo

Circus maximus:
150.000 pessoas.
621 m de perimetro.

)

e
spina com o obelisco central e as metas oy T

Carceres (portdes de largada) do Circo de Gerasa (Jordania)



O lazer e divertimento no espaco publico: o Circo

“Ben-Hur”, de William Wyler, 1959

Xi



O lazer e divertimento no espaco publico: o Circo

“Star Wars: Ep. 1 — A Ameaca Fantasma”, de George Lucas, 1999

Xii



O lazer e divertimento no espaco publico: o Anfiteatro

Atividades ludicas:

Combates com animais
Combates de Gladiadores
Recriacao de Batalhas (até navais)
Massacre de cristaos e outros
condenados

\

Todas as cidades romanas tinham o seu anfiteatro.
O maior anfiteatro do mundo romano chamava-se Anfiteatro Flavio (Amphitheatrum
Flavium), mas ficou conhecido como Coliseu (do latim colosséu, «colossal; gigantesco»,

colosseo, em italiano coloseo «coliseu»). Foi contruido, em Roma, entre 69 e 90 da era
& ol 5 i 5. : Xiii
cristd. Ainda hoje se pode visitar o Coliseu (ou o que dele resta).



O lazer e divertimento no espaco publico: o Anfiteatro

Combates entre gladiadores e feras. Mosaico
autor andnimo romano. Galeria Borghese. Roma.

Kirk Douglas em “Spartacus”, filme de Stanley Kubrick,
1960.

'z 11 _" : g

Gladiador derrotado espera a decisdo sobre a sua vida...
«Pollice verso», quadro de Jean-Léon Gérome, 1872.

Russel Crowe em “Gladiador”, filme de Ridley
Scott, 2000.
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O lazer e divertimento no espaco publico: o Teatro

Também no teatro, os romanos sofreram a influéncia grega.
Porém, preferiram as comédias as tragédias.

Cena (palco) do teatro romano de Mérida.
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O lazer e divertimento no espaco publico: as Termas

Termas (thermae em latim) era como os romanos chamavam aos locais destinados aos
banhos publicos... mas serviam para muito mais alem da higiene.

Desenho ilustrando o ambiente de umas termas. Em cima pode-se ver a palestra, abaixo no lado esquerdo o
apodytarium (vestudrio), o caldarium; abaixo deste o hypocaustum; o tepidarium no centro, o frigidarium a direita,
e a direita deste uma sala de leitura.
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O lazer e divertimento no espago publico: as Termas

«Salus Per AQuam»

Um SPA atual, num hotel de Lisboa.

XVii

Termas romanas de S. Pedro do Sul



O lazer no espaco privado (nas domus)

As classes mais altas, afastadas dos ambientes plebeus, cultivavam o gosto
pela leitura, pela filosofia, pela musica e artes em geral.
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O ocio: os tempos do ludico; a preocupacao
com as artes.

Em sintese:

O ocio & necessario e util, mas decorre do facto de as necessidades mais basicas
estarem satisfeitas.

Nem todos 0os romanos desfrutam dos seus tempos livres da mesma maneira:

> A plebe assiste aos jogos e aos combates, permanecendo “adormecida” no que toca as
preocupacoes decorrentes da sua condig¢ao social.

> Os patricios desfrutam do luxo nas suas domus e villae, entregando-se a contemplacao

estética e patrocinando as artes. —l
L J

Sem tempo para o dcio a arte dificilmente poderia surgir.
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Anexo 5: Planificagdo de aula 112 ano

S Historia da Cultura e das Artes — 11° Ano
_/Q\\MONTE pa LUA i _
- Modulo 7 - A Cultura do Salao

Planificag3o das aulas niimero 11 e 12 (2 x 50’) Data: 19/11/2020 Sumdrio: A Declarac3o dos Direitos do Homem e
do Cidaddo: importancia, alcance e atualidade.

Tema da aula Aprendizagens relevantes Conceitos-Chave

* Compreender o conceito de cidadania

A Declaracdo dos Direitos do Homem e

R e Perceber a rutura na ordem social e e Cidadania e Liberalismo
do Cidaddo, de 1789 politica provocada pela afirmacao da .. .
. ; s laicidade s Progresso social
cidadania.

# Enquadrar histdrica e culturalmente a
Declaragao dos Direitos do Homem e do
Cidaddo.

# Reconhecer a importancia da Declaracao
para a formacdo da sociedade moderna,
republicana, laica e liberal.

* Reconhecer o seu alcance universal e o
contributo dado para a formulacido da
Declaracdao Universal dos Direitos do
Homem, em 1948,

Questdo orientadora:

Qual a importancia, o alcance e a atualidade da Declaracdo de 17897




Levantamento de questdes prévias

O levantamento de questdes prévias foi feito na primeira aula. As respostas dadas pelos alunos serdo mobilizadas para discussdo e/ou exposicao

dialogada ao longo das aulas do madulo.

Desenvolvimento da aula / Atividades

o Exibicdo do video 1 (4"), como ponto de partida motivacional, levantando questdes prévias, para chegar ao conceito de “cidadao” e
perceber a importdncia da afirmacao dos direitos civis e politicos. (PPT: 3)

s Breve enguadramento cronoldgico, com referéncias a alguns dos principais acontecimentos da Revolugdo Francesa, com o objetivo de
melhor fazer a contextualizacdo histdrico-cultural da Declaracdo Universal dos Direitos do Homem e do Cidad3o. (PPT: 4 e 5)

* Analise dos aspetos mais relevantes do texto da Declaragdo dos Direitos do Homem e do Cidadao (Manual), e elaboracao de sintese para
registo dos alunos. (PPT: 6}

o Exibicdo do video 2 (97) e distribuicdo de fotocopia com o texto integral da “Declaracdo Universal dos Direitos do Homem”. (PPT: 7)

» Realizacdo de exercicio de leitura comparada entre as duas declaracées (Manual; Fotocdpia; PPT: 8}, com o objetivo de reconhecer o
legado de 1789 na atualidade.

o Reflexdo sobre esse exercicio e o conteddo do video, convocando algumas das respostas dadas a questdes da ficha de ideias prévias
realizada, para atingir dois objetivos: entender as transformacdées ocorridas na época em estudo (e as suas implicacdes na Historia da

Cultura e das Artes) e reconhecer a importdncia e urgéncia de defender os direitos humanos na atualidade. (PPT: 9)

Recursos

* PPT—-LUZESV

* Manual (p. 85)

s \ideo 1 - Marselhesa(s), (edicdo do autor).

* Video 2 — “0 que s3o os direitos humanos?”, disponivel em https://www.voutube.com/watch?v=uCnIKEOQthfc&feature=youtu.be

Avaliacdo

Participacdo e envolvimento na aula. Resposta a questdes levantadas e intervencdes espontaneas. Fundamentacao das respostas.
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Anexo 6: PPT — Luzes V

HCA - 112 Ano Prof. lose Viana

Modulo 7 — A Cultura do Salao




Modulo 7 - A Cultura do Salao

Tronco comum — Histdria da Cultura e das Artes Tronco especifico — Histdria das Artes Visuais
Das “revolugdes” a Revolugdo As artes rococo e neoclassica

* Da morte de Luis XV [1715) a batalha de Waterloo

(1815) (O termpoa) * 0O Rococd e a intimidade galante:
* A Europa da Revolucao (O espaco)
* 0 Saldo e o papel dinamizador da mulher culta (O = Arguitetura, escultura e pintura rococos.
local)
= As Luzes: ruturas culturais e cientificas (Sintese 1) > 0 Rococd, da Europa para 0 mundo.
* Da Festa galante & festa civica: conforto, prazer e
revolucdo da sensualidade (Sintese 2) * (0 Neoclassicismo e o regresso a ordem:
« 0 Filosofo Jean-lacques Rosseau (1712-1778)
(Biografia) = Arguitetura, pintura e escultura neoclassicas.
* A Declaragdo dos Direitos do Homem e do Cidadao
(1789) (Acontecimenta) > 0 Neoclassicismo em Portugal
Casos praticos

* As Bodas de Figaro = Final (1786), de Mozart
» O urbanismo da Baixa Pombalina (1758 - ) - a planta de Eugénio dos Santos para a
reconstrucdo de Lisboa
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A Declaragdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo (1789) A Declaragdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo (1789) A Declaragdo dos Direitos do Homem e do Cidad&o (1789) A Declaragdo dos Direitos do Homem e do Cidado (1789)

La Marseillaise (desde 1792)

A Declaraggio dos Direitos do Homem e do Cidad&o (1789) A Declaraggo dos Direitos do Homem e do Cidad3o (1789) A Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidad&o (1789)

A Declaragdo dos Direitos do Homem e do Cidad3o (1789)

Melodia da "Marselhesa™
por Claude Joseph Rouget
de Lisle em 1792

Nova letra por Madame
Jules Faure em 1871

Moutro contexto.

A Declaragdo dos Direitos do Homem e do Cidad&o (1789)
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De subditos a cidad&os: algumas referéncias cronolégicas da REVOLUCAO FRANCESA.

1789 - O ano da Revolucio

# 5de Maio: Relinem-se os Estados Gerais.

# 20 de Junho: Juramento do Jogo da Pela.

# 14 de Julho: Tomada da Bastilha.

F 26 de Agosto: Declaragdo dos Direitos do Homem e do Cidadao.
1791 = Monarquia Constitucional

# 3 de Setembro: Aprovada a Constituicdo.
1792 — O termo da Monargquia

# 21 de Setembro: Instauracio da | Repdblica Francesa (1792 — 1804).
1799 = O fim da Revolugdo

# 9de Novembro: Napoledo Bonaparte chega ao poder.
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A Declaracao dos Direitos do Homem e do Cidadao (1789)

A Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidad3o e, com os decretos de 4 e 11 de Agosto de 1789 sobre a supressao dos
direitos feudais, um dos textos fundamentais votados pela Assembleia Nacional Constituinte, formada no seguimento da
reunido dos Estados Gerais.

Adotada no seu principio antes de 14 de Julho de 1789, da lugar a elaboracao de inumeros projetos. Apos exaustivos debates,
os deputados votam o texto final em 26 de Agosto de 1785.

E composta de um preimbulo e 17 artigos referentes ao individuo e 4 Naclo. Define direitos "naturais e imprescritiveis" como
a liberdade, a propriedade, a seguranga e a resisténcia & opressao. A Declarag@o reconhece tambem a igualdade,
especialmente perante a lel @ a justica. Por fim, reforca o principio da separacao dos poderes.

Ratificada apenas em 5 de Outubro por Luis ¥V| por pressdo da Assembleia e do povo que se dirigiu a Versalhes, serve de
preambulo a primeira Constituicao da Revolucao Francesa, adotada em 1791.

—
Liberté « Egalité « Fraternité
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A Declaracao dos Direitos do Homem e do Cidadao (1789)

Afirmacao da liberdade e da igualdade (12)
Afirmagdo de “Direitos naturais e imprescritiveis” (22)

A soberania reside na nagdo (32)

Estabelece que 56 a lei pode determinar os limites da liberdade individual (42) |
A lei expressa a vontade cidada e todos os cidaddos sdo iguais perante ela (62) £
A presuncgdo da inocéncia (92)
A liberdade de pensamento (102) e expressao (11%2)
A Separacdo de poderes (16%)

A propriedade como direito «inviolavel e sagrado» (172):

... 8 as mulheres, ter-se-3o sentido representadas?
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A Declaragao dos Direitos do Homem e do Cidadao (1789)

E os direitos humanos na atualidade?
Sera que os conhecemos?

“0O que sao os direitos humanos?”

hittps: f'www voutube.comfwatch fv=uCnl KEQtbfcEfeature=yvoutu.be

XXViii



A Declara¢ao dos Direitos do Homem e do Cidadao (1789)

Lé os seguintes artigos da Declaragao Universal dos Direitos do
Homem, de 1948, e compara-os com o documento de 1789.

Artigo 1%
DECLARAGAO
UNIVERSAL Artigo 3¢
DOS DIREITOS
HUMANOS Artigo 78
Artigo 11¢
Artigo 18¢
Ln;!' 5. ’-“gdl
L'
ﬁf‘t b Artigo 192

Artigo 21¢
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A Declaracao dos Direitos do Homem e do Cidadao (1789)

5. «0s homens nascem e permanecem livres e iguais em direitos [...]» (in Artigo 12
da Declaracao dos Direitos do Homem e do Cidadao [1789]).

5.1 Achas que este principio mantém a sua validade hoje? E achas que é
respeitado?
5.2 Qual o alcance da afirmac¢do deste principio a época em que foi proclamado?

Ficha de ideias prévias (realizada em &/11/2020])

Mo hi justica sem liberdade / & o vice-versa é também verdade
edas & & luta, no funds / pelas direitos humanes no mundo

in "A& Demacracia (aforismos)”, de Sérgio Godinho
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