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RESUMO

A Pratica de Ensino Supervisionada desenvolvida no Agrupamento de Escolas da
Golega, Azinhaga e Pombalinho no ambito do Mestrado em Ensino da Histdria ao 32
Ciclo e Ensino Secunddrio permitiu a investigacdo, consubstanciada no presente
relatdrio, e teve como fio condutor a concretizacdo do eixo 1 do projeto educativo, em
contexto de sala de aula, a saber, a promocao do sucesso educativo. Assim, constitui-se
como problema de investigacdo o seguinte: como é que o trabalho de fontes
diversificadas e o desenvolvimento de competéncias na aula de Histéria podem ou ndo
contribuir para o sucesso educativo dos alunos? Esta é a questdao mais refinada que
resultou da questdo inicial (como é que a disciplina curricular de Histéria podera dar o
seu contributo para o sucesso do projeto educativo, isto é, para o garante da qualidade

das aprendizagens e do sucesso educativo).

O trabalho mais regular realizado numa turma do 82 ano demonstrou que esta
estratégia permitiu tornar a aprendizagem significativa, espoletou o desenvolvimento
de competéncias e o sucesso educativo da maioria dos alunos. O trabalho desenvolvido
nos restantes anos de escolaridade, numa analise transversal, permite também
perceber que houve uma maior adesdao dos alunos mais jovens (do 72, 82 e 102 anos) a
metodologias mais ativas e uma predisposicdo para um ensino que nao replique
unicamente os conteudos, enquanto que os alunos do 112 e 122 anos, mais arreigados

a compreensao da matéria, demonstraram preferir metodologias tradicionais.

Palavras-chave: Disciplina de Histéria; Curriculo; Projeto educativo; Desenvolvimento
de competéncias



ABSTRACT

The practice of supervised teaching developed in the Golegd School Group,
Azinhaga and Pombalinho in the scope of the Master's Degree in Teaching History to
the 3rd Cycle and Secondary Education allowed the investigation, embodied in this
report. This had as its guiding principle the concretization of axis 1 of the educational
project, in the context of the classroom, namely, the promotion of educational success.
In this thesis the research problem is: how can the work of diversified sources and the
development of skills in History class contribute to the educational success of students?
This is the more refined question that emerged from the initial question (how can
curricular history discipline contribute to the success of the educational project, ie, to

guarantee the quality of learning and educational success).

The more regular work performed in an 8th grade class demonstrated that this
strategy made learning meaningful, spurred the development of competencies and the
educational success of most students. The work developed in the remaining years of
schooling, in a cross-sectional analysis, also shows that there was a greater
participation of the younger students (7th, 8th and 10th years) to more active
methodologies and a predisposition for a teaching that does not replicate only the
contents , while students in grades 11 and 12, who are more inclined to understand the

subject, have demonstrated a preference for traditional methodologies.

Keywords: Discipline of History; Curriculum; Educational project; Development of
competencies
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Introdugao

O presente relatério da Prdtica de Ensino Supervisionada resulta de uma
reflexdo em torno da lecionacdo da disciplina de Histéria no Agrupamento de Escolas
da Golega, Azinhaga e Pombalinho (doravante AEGAP) ao 79, 82, 102, 112 e 122 anos,
no ano letivo 2016/17. Teve como objetivo compreender como a explora¢do de fontes
diversas, o recurso a estratégias diversificadas e o feedback constante, numa dtica de
avaliacdo formativa, contribuiram para o desenvolvimento de competéncias, entre as
guais as praticas autébnomas quanto a construcao do saber histérico e, por sua vez, ao

sucesso educativo (objetivos consignados no projeto educativo do AEGAP).

A opcdo por esta linha pedagdgica e investigativa resultou da necessidade da
estagiaria em refletir e aprofundar a questdo que tem vindo a aflorar ao longo da sua
carreira docente: como é que ela, enquanto professora de Histdria e membro de uma

comunidade educativa, pode contribuir para o sucesso do projeto educativo?

Desperta, ao longo do desempenho da sua funcdo docente, para a dualidade
tedrico-pratica do projeto educativo, isto é, da sua existéncia num plano documental
gue ndo parece ter aplicabilidade relevante na acdo pedagdgica, verificou ser unanime
a conclusdo de autores como Perrenoud, J. Barroso, J. A. Correia, J. A. Costa, L. Lima, N.
Afonso, S. Viseu (mencionados em Costa, 2003) e J. Azevedo, R. Gomes, M. Fernandes,
M. Sarmento, J. Formosinho, |. Branco, N. Pereira, M. Castells, M. C. Rolddo e J.
Pacheco (mencionados em Pacheco & Pereira, 2007), quanto a essa dicotomia e a
dificuldade - e certa resisténcia - dos professores em participarem na construcdo do

projeto educativo (Felix & Roldao, 1996).

Decorridas trés décadas da implementacdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo, a autonomia das escolas é uma realidade, sendo concretizada através de
trés instrumentos: o plano anual de atividades, o regulamento interno e o projeto
educativo. Acerca deste é de referir que a primeira mencao legal data de 1989
(Decreto-Lei 43/89, de 3 fevereiro) e que apesar de ja estar implementado nas escolas
ha algum tempo, parece ser ignorado ou visto, pela maioria dos professores, como um
documento administrativo baluarte dessa autonomia (ideia conforme a dos autores

supra).



Desde os anos 90, estdo identificados os possiveis constrangimentos que
desviaram o projeto educativo do sentido prospetivo da agdo coletiva que sao, de
forma sintética, a sua associacdo “essencialmente as temadticas da autonomia e da
participagdo, sendo secundarizadas as questdes da planificacdo das praticas
pedagdgicas, que constituem a centralidade da sua definicdo.” (Pacheco & Pereira,
2007, p. 210)". No presente século tém surgido diversos trabalhos, de indole mais
pratica, como resposta a escassa resposta tedrica a este nivel e a uma dificuldade
sentida pelas escolas em concretizar os projetos educativos. Referimo-nos a guias, de
iniciativa privada e publica, como os de Carlinda Leite, Licia Gomes e Preciosa

Fernandes (2002), Luis M. Capucha (2008) e Rui Azevedo (2011).

Perante esta breve analise, tendo em conta a escassa aplicabilidade pedagdgica
do projeto educativo (Costa, 2003; Pacheco & Pereira, 2007) e colocando-se na
perspetiva de uma professora de Histéria (pois foi nesta funcdo que se desenrolou a
Pratica de Ensino Supervisionada) afigurou-se-lhe como pertinente um estudo de caso
que permitisse experienciar o contributo que o professor poderd dar, neste contexto

de baixa adesdo por parte da comunidade escolar, ao sucesso do projeto educativo.

Aprovado em sede de Conselho Geral no dia 4 de dezembro de 2013, o projeto
educativo do AEGAP caducou ainda no 12 periodo, posto que o seu periodo de vigéncia
é de trés anos (alinea a, n.2 1, art.2 9, decreto-lei n.2 75/2008, de 22 de abril). Face a
este constrangimento e a possibilidade da nao continuidade das suas metas e eixos
aquando da aprovacdo do novo documento, considerou-se proceder a reformulacdes
gue cingissem a abrangéncia do seu estudo. Assim, apds ponderacdo com os
orientadores, restringiu-se o trabalhar do projeto educativo do AEGAP apenas sobre o
eixo 1, a saber, “intensificar a qualidade das aprendizagens promovendo o sucesso
educativo” (AEGAP, 2017, p. 12). Uma nova hipédtese foi entdo colocada: refletir sobre o
contributo das atividades letivas para o sucesso educativo dos alunos e,
consequentemente, do projeto educativo. Sob outro ponto de vista, esta opc¢ao

apresentou-se também como mais vidvel por ndo depender da relagcdo da escola com a

1,4 . PN . . . .
Ja Jorge A. Costa (2003) menciona a existéncia de um documento imposto por normativos legais ou
concebido como uma afirmacgdo da autonomia da escola, desprovido de concretizagdo.



comunidade (ideia constante nos eixos 2 e 3) que, num processo mais burocratico,

poderia condicionar o trabalho a desenvolver’.

O atual projeto educativo, valido para o triénio 2016/2019 e aprovado em sede
de Conselho Pedagdgico a 18 de janeiro de 2017, deu continuidade quer a estrutura
(diagndstico, objetivos, estratégias e avaliacdo) quer ao plano de acdo anterior e
respetivos eixos prioritarios (AEGAP, 2017, pp. 12-13), o que proporcionou uma maior
seguranca quanto ao limar do objetivo deste trabalho que passaria pela concretizacdo
do eixo de agdao 1 e das ideias nele explicitas: “melhoria das aprendizagens e uma
consolidagdo das competéncias essenciais do aluno por forma a favorecer o seu

desenvolvimento integral (...)” (AEGAP, 2017, p. 12).

Para além de adquirir conhecimentos cientifico-pedagdgicos que Ihe permitam
melhorar o seu desempenho profissional e pessoal como docente, é objetivo geral do
presente estudo melhorar a articulagao entre o programa curricular da disciplina e a

realidade do contexto educativo®.

Sao objetivos especificos: adotar estratégias e recursos didaticos de acordo com
o eixo 1 do projeto educativo do AEGAP; avaliar o contributo das atividades letivas
realizadas para o alcance dos seus objetivos, bem como para o sucesso educativo dos
alunos e refletir acerca do modo como os docentes poderdo conceber e dinamizar
atividades letivas de acordo com o preconizado pelo projeto educativo da escola onde

se encontram a lecionar.

Para os alcancar, definiu-se, como questdo axial de todo o trabalho pedagdgico
e investigativo, a seguinte: como é que o trabalho de fontes diversificadas e o
desenvolvimento de competéncias na aula de Histéria podem ou ndo contribuir para o
sucesso educativo dos alunos? Isto é, a exploracao de varios documentos e evidéncias,
0 recurso a estratégias diversificadas consoante o desenvolvimento de competéncias
visado e o feedback constante, numa ética de avaliacao formativa, promovem, ou nao,

a qualidade das aprendizagens?

% 0 eixo 2 centra-se na educagdo para a cidadania, valorizando o empenho dos alunos e incutindo a sua
participacdo ativa na sociedade e o eixo 3 em intensificar a relagdio com a comunidade e a familia
(AEGAP, 2017, pp. 12-13).

’ N3o esquecendo os critérios de avaliagdo especificos da disciplina que determinam a realizacdo mensal
de dois trabalhos em aula (AEGAP, 2013/2014).



O trabalho estd organizado em duas partes. A primeira consta de uma
fundamentacdo tedrica sobre o curriculo (acegdes, o curriculo e os desafios atuais, o
papel da disciplina de Histéria no curriculo nacional e a sua relacdo com os modelos
avaliativos) e o projeto educativo (conceito, enquadramento legal, implementagdo e
forma como é visto pelos professores). Explicita-se, ainda, a articulacdo entre curriculo
e projeto educativo a nivel das praticas pedagdgicas e do sistema educativo. Na
segunda parte, figuram a metodologia da investigacdo e da prdtica pedagédgica, a
caracterizacdo do meio e das turmas, as atividades realizadas (que se apresentam
organizadas segundo a competéncia principal delineada com a planificacdo das

mesmas) e os resultados obtidos.

I2 Parte - Fundamentagao tedrica

Subjacente a politica educativa de descentralizagcdo e autonomia escolar, da Lei
de Bases do Sistema Educativo Portugués (Lei n? 46/86, de 14 de outubro), esta a
melhoria da qualidade da educagdo tendo em conta o “aluno na sua diversidade social
e local” (Morgado, 2000, p. 64). Essa autonomia estd consagrada no projeto educativo,
documento que se afigura como o “alicerce fundamental da a¢do educativa” (Azevedo,
2011, p. 16) e que “formula as prioridades de desenvolvimento pedagdgico” (art.2 29,
Decreto-Lei n? 43/89, de 3 de fevereiro). Sendo um referencial da acdo, o projeto
educativo dota a escola de uma intencionalidade educativa (comum a todos os
membros da comunidade escolar) e de uma linha condutora, isto é, orientadora e
balizadora das praticas organizacionais e pedagogicas. Complementando-o estda o
projeto curricular. Por este “entende-se a forma particular como, em cada contexto, se
reconstrdi e se apropria um curriculo face a uma situacao real, definindo opgdes e
intencionalidades préprias, e construindo modos especificos de organizacdo e gestao
curricular, adequados a consecucdo das aprendizagens que integram o curriculo para

os alunos concretos daquele contexto” (Roldao cit. em Azevedo, 2011, p. 16).



Temos, portanto, um curriculo formal®, passivel de gestdo flexivel a luz da
autonomia escolar (Decreto-Lei N2 6/2001, de 18 de Janeiro), segundo a intengdo
consagrada no projeto educativo. Os dois realizam-se na sala de aula®, os dois visam a
qualidade das aprendizagens, pelo que o professor é o “principal protagonista de uma
cadeia de decisGes” (Pacheco cit. em Morgado, 2000, p. 105), no ambito da sua
autonomia curricular. Ele é determinante, com efeito, para a reconstru¢ao do curriculo
nacional as especificidades, interesses e saberes dos alunos (Leite et al., 2002, pp. 15-
17) e assim para a passagem de um “projeto [educativo] projetado” a um “projeto
agido” (Leite et al., 2002, p. 13) e com isto a efetivacdo do novo papel atribuido as

escolas na gestdo educativa e na melhoria da qualidade no processo de aprendizagem.

1.1. Curriculo

O conceito de curriculo tem sido entendido como o conjunto de aprendizagens
essenciais a adquirir num dado contexto e num dado tempo (Roldao, 2003, p. 44). A
escola, com a afirma¢do do Estado, constituiu-se a instituicdo privilegiada para a
transmissdo desse curriculo, ou seja, a instituicdo que fomenta a aculturacdo e a
socializacdo segundo o padrdo da cultura dominante. Assim, e sob outro ponto de vista,

o curriculo é o “nucleo fundador da pratica institucional da escola” (Roldao, 2003, p. 9).

Para além de aportar uma ideia associada a de uniformizacdo ou de
“comunalidade e n3do de diferenca (...) de um corpo de aprendizagens comuns [sic] e
unificadoras” (Rolddo, 2003, p. 21), que tem vinculado desde a centuria de Setecentos
e se acentua com a assuncdao de um Estado promotor da escolarizacdo (Rolddo, 2003,

p. 21), impera ressalvar a sua importancia a nivel individual.

No inicio do século passado, estas duas caracteristicas estdo presentes na
concecdo de Educacdo defendida por Dewey (mencionado em Gaspar & Rolddo 2007,

p. 14). Mais tarde, nas sociedades democraticas, a aquisicdo dos “saberes essenciais”

¢ Segundo a Comissdao de Reforma do Sistema Educativo “o curriculo formal define objetivos gerais e
especificos, fixa critérios para a selecdo de areas ou disciplinas e respetivos conteudos, indica as
metodologias e estratégias a desenvolver e define os processos de avaliagdio dos niveis de
aprendizagem” (cit. em Morgado, 2000, p. 31).

> Passando a denominar-se de curriculo informal (Comissdo de Reforma do Sistema Educativo
mencionada em Morgado, 2000, p. 31).



de forma uniforme seria o garante na criacdo de igualdade de oportunidades. Este
aspeto é particularmente relevante nas sociedades europeias do pds-guerra, ao
contrariar a diferenciacdo dos percursos académicos da era industrializada em ensino
liceal e profissional que determinaria ou condicionaria o sucesso do individuo. E é-o0

também, para Maria do Céu Rolddo (2003), na sociedade atual.

Com efeito, como resultado da crescente democratiza¢do vivida a partir da
década de 70 do século XX, assiste-se a massificacdo da educacdo, isto é, ao acesso ao
sistema educativo de um numero crescente de alunos independentemente da sua
origem social. No final do século, acentuou-se esta diversificagdo em resultado do
efeito da globalizacdo e, com ela, o aumento do insucesso escolar “a niveis politica e
socialmente indesejaveis” (Idem, p. 10). A entdo apregoada uniformizacao curricular
acabaria por espoletar um efeito contrario, ao ndo garantir que todos os alunos
obtivessem sucesso escolar, nem que desenvolvessem o seu processo de aprendizagem
de forma a proporcionar-lhes igualdade na atual sociedade da informacdo. A solucdo
encontrada foi o remontar da diferenciacdo das vias curriculares, na senda do que era
feito na era industrializada: alterando o corpus curricular, cunhou-se uma dessas vias
de uma maior simplificacdo e praticabilidade o que leva, para alguns tedricos, a

desigualdade no desenvolvimento das potencialidades do individuo.

O curriculo e os desafios atuais

No atual contexto, importa desconstruir o conceito de curriculo e percecionar o
papel do professor, enquanto construtor do mesmo. Com efeito, como refere Maria do
Céu Rolddo (2003) um curriculo € um “corpo organizado de aprendizagens e de praticas
de ensino e de organizacdo associadas a concretizacdo (..) de aprendizagens

pretendidas” (p. 17).

Esta concecdao de curriculo corresponde a entendé-lo como um “fendmeno
social construido e complexo” do qual emerge uma dupla realidade: o curriculo
enguanto facto e, por outro lado, enquanto praxis ou, por outras palavras, o curriculo
enunciado face ao curriculo desenvolvido “na praxis reconstrutora e geradora de

significados multiformes” (Idem, p. 14). A esta dualidade, a investigadora acrescenta as



pessoas concretas. Isto é: ao centrar-se num paradigma de reflexividade pratica, pde a
tdénica na interagao entre o “explicito prescrito” (o facto) e o vivido (a praxis), ou seja,
na apropriacao reflexiva pelos seus atores, apropriacdo essa que se atualiza em praticas
que constroem e constantemente reformulam o curriculo (Idem, p. 15). Daqui resulta
que o professor ndo é um mero cumpridor ou transmissor de um corpus, mas um

agente do curriculo em agao.

No entanto, diferentes investigacGes (mencionadas em Roldao, 2003, pp. 48-49)
tém demonstrado que o ato de ensinar tem-se pautado por essa mera transmissao de
conteudos ditos essenciais pelo curriculo, alheando-se da sua func¢do social, ou seja, no
“garantir que se aprenda aquilo de que se vai precisar, pessoal e socialmente, para uma

I”

boa integrac¢do social” (Rold3o, 2008, p. 17). E disso sintomatico a generaliza¢do, desde
a década de 80, da expressio “ensino-aprendizagem”® que traduz, justamente, a
centralidade que o dar a matéria tem ganho na pratica de ensino quando na realidade

ensinar significa, por si so, “fazer com que alguém aprenda” (/dem, p. 17).

Na obra Gestdo do curriculo e avaliagéo de competéncias, Maria do Céu Roldao
(2008) propde que o curriculo enquanto praxis se promova em torno do
desenvolvimento de competéncias, devendo estas ser entendidas na acecdo do “saber
gue se traduz na capacidade efetiva de utilizacdo e manejo — intelectual, verbal ou
pratico — e ndo a contelddo acumulados” (p. 20). Em Diferencia¢do curricular revisitada
— conceito, discurso e prdxis (Rolddao, 2003), defende que se olhe o curriculo “por
dentro” (p. 18), ou seja, no ato de aprender. O que se tem verificado, todavia, é que é
justamente aqui que se acentua a tensdo entre a funcdo niveladora do curriculo
prescrito e a funcdo diferenciadora da escola; entre a fungdo social do curriculo e os

percursos individuais dos alunos.

Como forma do Estado, por meio do sistema educativo, cumprir a sua funcao
social, concretamente de combater o insucesso escolar caracteristico da massificacdo
da educacdo e, assim, dotar todos os individuos de competéncias que lhes permitam

participar de forma consciente e democratica na comunidade, aquela autora (Roldao,

0\ fixacdo da expressdo ensino-aprendizagem (...) funcionou como um novo ocultador retérico da
efetiva permanéncia de um ensino que se ndo revé nem justifica na promogdo da aprendizagem, mas
antes na passagem de um conteudo. Se se tornou necessario falar de ensino-aprendizagem é porque se
aceita tacitamente (...) que se pode ensinar sem que ninguém aprenda (...)” (Rold&do, 2003, p. 45).



2008) postula a diferenciacdo curricular, realcando a sua efetiva aplicacdo no processo
de aprendizagem. Esse conceito, ja conhecido no séc. XVIIl, tem sido amplamente
utilizado na definicdo de estratégias remediativas no campo retérico (p. 48), contudo,
perdura como um “jardim secreto” (p. 17) no campo das praticas de ensino que
permanecem homogéneas ou uniformes (p. 49). O ato de ensinar deveria, entdo,
basear-se na “compreensao nuclear de cada situagao individual, de como os diferentes
atores do curriculo intervém na construcdao das aprendizagens, isto é, no sucesso

escolar” (p. 18).

Nesta acecdo, as praticas de ensino sdao praticas curriculares, sdo o curriculo em
acdo (Idem, p. 53), sdo o campo onde a diferenciacdo curricular se deveria aplicar,
sendo esta conotada com o conceito de aprendizagem significativa: “partindo de onde
o aluno estd [impera] (..) orientar adequadamente e com sucesso a construcdo
diferenciada da aprendizagem de cada um, relativamente ao curriculo comum, visando
(...) o melhor acesso de todos a integracdo plena na sociedade a que pertencem e de

que sdo desejavelmente atores ativos” (Idem, p. 58).

O curriculo e a disciplina de Histéria

“A presenca da Histéria no curriculo do ensino bdsico encontra a sua justificacao
maior e no sentido de que é através dela que o aluno constréi uma visdo global e
organizada de uma sociedade complexa, plural e em permanente mudanca” (Ministério
da Educacdo, [2001], p. 87). Assim se legitimava em 2001 a disciplina numa nova gestao
curricular, desta feita em torno da nocdao de competéncias. Entretanto, este conceito,
gue substituiu o de objetivos, deu lugar as capacidades, presentes a par das metas
curriculares’, homologadas em 20148, Estes dois conceitos voltam a ser mencionados
no documento Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatdria, de 2017. Nele
pode ler-se que “a educacdao permite fazer conexdes entre o passado e o futuro, entre
o individuo e a sociedade, entre o desenvolvimento de competéncias e a formacado de
identidades” (Martins, 2017, p. 7). Que melhor disciplina concretiza esta ideia se ndo a

Histéria?

7 vd. Ribeiro et al., [2014].
8 Despacho n.2 110-A/2014, de 3 de janeiro.



No ambito da flexibilidade da gestdo curricular consignada pelo Decreto-Lei n.2
6/2001, de 18 de janeiro, as escolas passaram a ter uma maior autonomia na gestdo da
componente curricular e nas ofertas educativas. No que respeita a disciplina de
Histdria, importa referir o Decreto-Lei n.2 139/2012, de 12 de julho, uma vez que
estipula a carga semanal minima das disciplinas da drea de Ciéncias Sociais e Humanas

(Histdria e Geografia): 5 tempos de 45 minutos para o 72 e 82 anos e 6 para 0 92 ano°.

Desde a reforma de 1989 (Mendes, 2001/2002, p. 3), nos cursos cientifico-
humanisticos do Ensino Secundario®, a disciplina de formag3o especifica é trienal e
obrigatéria no Curso de Linguas e Humanidades, denominando-se Histéria A. A
disciplina de Histdria é bienal e de op¢ao no curso de Ciéncias Socioecondmicas e no
curso de Artes Visuais a disciplina de Histdria da Cultura e das Artes é também opcional

e bienal.

Ndo obstante esta flexibilizacdo, é no tempo da aula que o curriculo se
concretiza. O professor devera planificar as atividades letivas, no 32 ciclo, segundo o
prescrito nas Metas curriculares de Histdria (Ribeiro et al., 2013/2014), ndo apenas com
vista a aquisicdo dos conteudos definidos pelo programa de Histéria de 1991, mas
também com o objetivo de promover o desenvolvimento das capacidades, elencadas
no Documento de Apoio as Metas curriculares de Histdria (Ribeiro et al., [2014]). Maria
Emilia Diniz (2002) referiu que a reforma da gestao curricular de 2001, mais nao fez do
gue uma mudanc¢a de nomenclatura, em que o “objetivo” deu lugar a “competéncia”

(p. 38), verificando-se uma mudanc¢a do mesmo foro em 2014.

Com efeito, se por competéncia entendemos o “saber em agdo”, ou o processo
de ativar recursos (conhecimentos, capacidades e estratégias), se a anterior reforma
curricular definira as competéncias essenciais, transversais e especificas, verificamos
gue, atualmente, essa estrutura se mantém. No documento acima referido (Ribeiro et
al., [2014]) recomenda-se que o professor, para a compreensdo dos conteudos entdo
atualizados e definidos como essenciais, privilegie as “ferramentas conceptuais

inerentes a prépria construcdo do conhecimento em Histdria” (p. 2), ou seja, as outrora

° No AEGAP, no 792 ano, a disciplina de Histéria tem uma carga hordria semanal de um bloco de 90
minutos; no 82 e 92 anos, um bloco de 90 e um tempo de 45 minutos.
1% pelo Decreto-Lei n.2 176/2012, de 2 de agosto, a escolaridade obrigatdria passa a ser de 12 anos.



competéncias especificas da disciplina, definidas a partir dos “trés grandes nucleos que
estruturam o [...] saber [histérico], que sdo o tratamento de informagdo/utilizagcdo de
fontes, a compreensdo histérica (...) e a comunicacdo em Histéria” (Ministério da

Educacao, [2001], p. 89).

Desde o desenho curricular de 1991 (Ministério da Educacdo, [1991]), é
fundamental que na aula se fornegam ao aluno as ferramentas intelectuais que dotem
o futuro cidaddao da autonomia para compreender e agir no seu meio de forma
consciente e critica. As competéncias (ou os objetivos na acecdo anterior, ou as
capacidades na acec¢do atual) afiguram-se como um quadro de referéncias para a
adocao de estratégias por parte do professor, ideia também presente no programa de
Histéria A (Mendes, 2001/2002): “urge assegurar aos jovens formagdes sélidas,
orientadas para o desenvolvimento de competéncias mobilizadoras da totalidade do

individuo (...)” (p. 3).

Nesta 6tica, de pedagogia por competéncias, “o trabalho de planeamento e
conducdo da pratica que passa a ser exigido ao professor é muito mais complexo e
exigente” (Diniz, 2002, p. 41). O foco ndo estda na transmissdao e memorizagao de
conhecimentos, mas na construcdo do saber histérico com base nos conteldos do
programa e na dotacdo das ferramentas intelectuais e metodoldgicas ao aluno. A
disciplina de Histdria, se concebidas as aulas a luz desta pedagogia, estard a contribuir
para a finalidade do curriculo, ou, dito de outro modo, a cumprir os seus objetivos:
prover os alunos de competéncias ou capacidades que estes deverdo desenvolver até
ao término do ciclo em que se encontram. Desta forma, também, estara a contribuir

para o sucesso educativo dos alunos e, assim, de qualquer projeto educativo.

A Educacao Histdrica, surgida em Inglaterra na década de 70 do séc. XX e, em
Portugal, pelos estudos de Isabel Barca, em 2000, propde “trabalhar o pensamento
histérico dos jovens no sentido da construgdo de uma narrativa do passado descritiva-
explicativa, que problematize a objetividade assente em critérios de fundamentacao
légica e empirica” (Barca, 2007, p. 58), o que promoverd o desenvolvimento das

competéncias histodricas.
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Nesta linha, a finalidade da aula deverd ser o estimular do raciocinio histérico
que, por sua vez, permitird formar a consciéncia histérica, determinante para “a
relacdo temporal entre passado, presente e futuro, numa perspetiva de orientacdo do
individuo face aos problemas da sociedade” (Lee cit. em Gago, 2007, p. 127). Acegao
semelhante é a de Risen: “o conceito de consciéncia histdrica pode ser considerado
como a soma das operagdes mentais com as quais os homens interpretam sua
experiéncia de evolucdo no tempo de seu mundo e de si mesmos, de forma tal que
possam orientar, intencionalmente, sua vida pratica no tempo” (cit. em Schmidt, 2009,
p. 12). Daqui, resultam duas ideias: a Histéria como uma solicitacdo do presente e a
referéncia diversa que toda e cada pessoa tem quanto ao passado (por exemplo, os
diferentes pontos de vista sobre um acontecimento) (Barca, 2001, p. 13), ou a
membdria, coletiva ou individual de um passado mais ou menos distante, vivido ou
evocado (Oakeshott mencionado em Schmidt, 2009, p. 13). Estas ideias deverdo estar
presentes nas aulas de Histdria, pelo que importa trabalhar, com os alunos, duas
facetas essenciais a consciéncia histdrica, a saber, a literacia histérica que preside, a
nivel mental, a sua formagao (ao permitir localizar e contextualizar o individuo no seu

tempo) e a narrativa histérica, enquanto producao externa dessa consciéncia.

Face ao conceito polissémico da narrativa histérica, numa abordagem pos-
estruturalista, foi-se afirmando uma concecdo que abarca a estrutura, a conjuntura e o
acontecimento, saldando-se numa narrativa descritiva-explicativa. Por outro lado, a
narrativa histdrica, produto do trabalho do historiador, é uma objetividade
perspetivada, em que sao realgadas as versdes histdricas, de validade relativa segundo
critérios como o poder explicativo, plausibilidade e consisténcia com a evidéncia

disponivel (Barca, 2007, p. 57).

Para a formacdo holistica do aluno, impera romper com a ideia de evolucdo
positiva linear, em que o presente é necessariamente melhor face a um passado
retrégrado (Gago, 2007, p. 128) e convidar os alunos a colocarem-se sob o ponto de
vista do Outro, a sentir o Homem como agente fazedor de Histdria que vive e age
segundo critérios da sua época e ndao do presente. Do exposto, urge ir mais além das
narrativas simples contidas nos manuais. “E fundamental que os alunos aprendam a

trabalhar com as fontes histéricas de modo a terem uma nog¢do mais aproximada do
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que é a Histéria e de como esta se constréi” (Amaral et al., p. 13). E fundamental que a
aprendizagem a partir de fontes histdricas e evidéncias de diferentes naturezas
provoguem no aluno a incerteza e a controvérsia (Parente, 2004, pp. 37-40). Nesta
linha investigativa, a consciéncia histérica, assim como a dimensdao formativa, ndo é
promovida apenas pela Histéria Curriculo (Félix & Rolddo, 1996, p. 53), mas, mais
importante do que ela, pela Histéria Ensino e, concretamente, pelo manusear de

diferentes narrativas.

E da interpretacdo e problematizacdo de uma realidade estranha ao aluno que
este reconstréi o Homem, se legitima no presente e se perspetiva no futuro. Com
efeito, o conhecimento do passado, se trabalhado em aula segundo um didatismo
passivo por parte do aluno “(...) ndo trara mais valia para a tomada de decisGes no
presente, na medida em que ele diz respeito a algo que pode ser entendido como
“intocavel” e que serve apenas para contempla¢do” (Gago, 2007, p. 131). Ao ndo se
percecionar o passado de forma estatica, ganha-se a nogdo, a partir da construcdo do

saber histérico, da sua provisoriedade que, no entanto, ndo invalida a sua validade.

Os investigadores em Educacdo Histérica, que analisam como os alunos
processam o conhecimento histérico, advogam um ensino da Histdria descentralizado
dos curriculos e da sua aprendizagem quantitativa, ou seja, um ensino organizado a
partir das ferramentas que induzam ao desenvolvimento das competéncias histdricas,
como seja, o tratamento de fontes. Assim, “o critério para a progressao em Histdria
ndo deveria ser o da quantidade de informacdo factual adquirida, mas o do progresso
alcancado a nivel de pensamento histérico” (Thompson cit. em Barca, 2001, p. 14).
Desta forma, se contribui para a literacia histérica dos alunos e, o mesmo é dizer, para

a formacao da sua consciéncia histérica e social.

O curriculo e a avaliagdo

“A relacdo de ser da avaliacao pedagdgica define-se pelo papel que é esperado
desempenhar num determinado modelo pedagdgico” (Pinto & Santos, 2006, p. 71).
Assim, tendo em conta os pressupostos do ensino como promotor ndao apenas da

aquisicdo de conteudos mas de desenvolvimento de competéncias que conduzam ao

12



sucesso educativo (Torrance & Prior mencionados em Lagarto, 2009, p. 28), a énfase no
contexto pedagdgico e avaliativo estda no eixo aluno-saber: os alunos sdo os
construtores do proprio saber e o professor um organizador dos contextos de

aprendizagem.

Este é o quarto modelo de avaliacdo preconizado por Jorge Pinto e Leonor
Santos (2006) e por estes denominado de “avaliagdo como uma interagdo social
complexa, inscrita numa dinamica relacional com multiplos significados” (p. 12).
Instrumento ao servico da aprendizagem, os critérios de avaliacdo, apropriados pelo
aluno, servem de referéncia a sua autoavaliacdo, o que deve acontecer ao longo das
atividades letivas. Centrada nos processos educativos, assume um carater formativo,
integrado e regulador, uma vez ser, a luz dos paradigmas cognitivista e construtivista,
essencial para a melhoria das aprendizagens e para o desenvolvimento de
competéncias (Lagarto, 2009, p. 28) e ndo apenas para a identificacdo do erro que,
neste processo, é fundamental para a superacdao do mesmo (Pinto & Santos, 2006, pp.

34-41).

Para que isso aconteca, o professor devera selecionar um conjunto de tarefas
diversificadas e dinamicas centradas “nas aprendizagens estruturantes do curriculo e
definir estratégias que permitam a recolha sistematica de informacdes, para propiciar
feedback, de forma a integrar-se a avaliacdo no processo de ensino/aprendizagem”
(Lagarto, 2009, p. 33). Esse feedback, na linha cognitivista e construtivista, é uma
estratégia valiosa na facilitacdo da aprendizagem se for encarado como um orientador,
ou um feed forward, que incida nos dominios cognitivo, metacognitivo e
comportamental no momento do desenvolvimento das tarefas, assim como, no

momento da definicdo das estratégias e da elaboracdo de recursos (Idem, pp. 33-45).

Este modelo de avaliacdo, ou de pedagogia diferenciada, segundo Perrenoud
(mencionado em Lagarto, 2009, p. 30) é o mais consentdneo com os objetivos do

presente trabalho.

E preciso ressalvar, em analise ao contexto atual, que “(...) a rapidez da evolucdo
tedrica ndo foi acompanhada da necessaria evolugdo das praticas” (Pinto & Santos,
2006, p. 46) e que a mudanca do modelo tedrico da avaliagdo ndo implicou o corte com

as correntes anteriores, tal como se verificou quanto ao projeto educativo, conforme se
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vera adiante. Se se reclamam novas metodologias de ensino, constatou-se que os
modelos avaliativos ndao tém acompanhado essas exigéncias dimanadas do campo
tedrico. Jorge Pinto e Leonor Santos (2006) referem a existéncia de uma forte
desconfiancga, sentida por diversas razdes, por parte do corpo docente e das politicas
educativas relativamente a instrumentos de avaliagdo ndo tradicionais permanecendo
assim, no campo pratico, os modelos de avaliagdo mais conservadores (p. 46), sendo
consentaneo com o que se verificou a nivel das praticas curriculares, como ja

explanado.

1.2. Projeto educativo
O conceito de projeto

A palavra projeto, do étimo latino projectus, aporta o significado de “lancar para
a frente” (Ferreira, 1998, p. 939). Com a sua crescente generalizacdo nas dreas pessoal
e organizacional, vem pOr em causa a ténica de uma planificacdo rigida e previsivel,
norteada para o alcance de objetivos finais. Mais do que estes, a énfase estd no

processo.

Agostinho da Silva, ao referir-se ao projeto como intencdo e plano que permite
ao individuo transformar a realidade, afirma “em todas as épocas da histdria a hora que
se apresentou atual foi de indecisdo e de escolha; em todas elas para que alguma coisa
surgisse foi necessario um projeto; o projeto parte do presente, sé pode mesmo existir
no presente, mas é uma condicdo de futuro” (Silva cit. em AAVV, 2010, p. 145). Isto

mostra a sua importancia para a vida quotidiana.

Jean-Pierre Boutinet (1996) explicita a taxonomia de projeto, associando-o as
ideias de antecipacdo do futuro ou de processo, e do seu uso em muitos campos: na
situacdo existencial das pessoas (na escolha de um projeto de vida ou profissional,
entre outros), nas atividades ou nos objetos (em que estes sdo projeto, como é o caso
do esboco ou das maquetas dos edificios em arquitetura), nas organizacdes modernas
(na procura de “tornar mais coerente a acao que pretendem prosseguir”) (p. 133) e

também na sociedade.
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O contexto educativo ndo é uma exce¢do: mencione-se, por exemplo, os
projetos educativos, os pedagdgicos, os curriculares, ou a metodologia de trabalho de
projeto. O conceito surgiu, neste campo, nos Estados Unidos da América, no inicio do
século passado por John Dewey. Ao postular uma pedagogia aberta assente na
experiéncia e em aprendizagens significativas afirmou: “a educa¢do é um processo de
vida” (cit. em Ponte et al., 1998, p. 12). Ainda na primeira metade do séc. XX, William
Kilpatrick ndo sé associou o conceito a aspetos, a seu ver, essenciais na aprendizagem
(acdo associada a sua intencionalidade, ao seu empenho e a sua articulagdo com o
contexto), como advogou, na senda de Dewey, a importancia do projeto na educacao,
na medida que esta ultima se aproximaria do processo de vida em que uma pessoa tem

uma intengao e executa a¢des com vista ao seu alcance.

A pedagogia por projeto, associada a ideia de aprendizagem baseada na
experiéncia, generalizou-se a partir da década de 70 como uma alternativa, segundo
Boutinet (1996), ao fracasso da pedagogia por objetivos. Jodo Pedro da Ponte et al.
(1998) acrescentam ainda a centralidade que o desenvolvimento de capacidades ou
competéncias tem ganho, a partir dessa altura, nos sistemas educativos,

nomeadamente no portugués (pp. 14-15).

Fruto das transformac¢des da industrializacdo, nasce uma sociedade de e em
projeto, que rompe com a ideia de reproducdo de uma ordem ancestral e que tem, sé
por si, a capacidade para produzir uma nova ordem, para engendrar novos caminhos
pela inovacdo e pela mudanca (sendo essa capacidade uma caracteristica da sociedade
moderna dominada pela tecnologia). Em todas as dreas da esfera humana encontramos
o uso de projeto, fruto de tempos cujos olhares se lancam e se focalizam no futuro,
opondo-se ao passado e ao presente, fazendo da sociedade atual “uma sociedade de

acumulacdo de projetos” (Boutinet, 1996, p. 141).

Enquadramento historico e legal

Em muitos paises europeus, nos finais da década de 80 e inicio da década de 90
do século XX, profundas reformas foram introduzidas na Educacdo (Bento, 2001, p. 59),
como reacdo a mudanca social. No Portugal do pds 25 de Abril, a democratizacdo é a
palavra de ordem que também no contexto educativo impera, sendo da
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responsabilidade do Estado a sua promocdo - o que para Almerindo Afonso

(mencionado em Bento, 2001, p. 64) é reflexo do seu carater providencialista.

Direito salvaguardado na Constituicio da Republica Portuguesa (art.2 73.9,
Constituigdo da Republica Portuguesa), o direito a Educacao da Lei de Bases do Sistema
Educativo Portugués (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro) traduzir-se-ia no “progresso

III

social” (n.2 2, art.2 1, Lei n.2 46/86, de 14 de outubro) que evoca a relagdo entre
escolaridade e mundo do trabalho, tipica da via neoliberalizante dos paises anglo-
saxénicos (Gimeno mencionado em Bento, 2001, p. 62) mas, também, no
“desenvolvimento global da personalidade” (n.2 2, art2.1, Lei n.2 46/86, de 14 de
outubro). Anténio Teodoro (mencionado em Bento, 2001) realca, para além da via
anterior, a permanéncia de “uma escola de valores” (p. 65) e Paulo Torres Bento (2001)
identifica “as componentes curriculares de cidadania, educacdo moral ou formacao

III

pessoal e social” (p. 62) como aplicagdo portuguesa da americana “educagdo do
carater” (p. 61) que, tal como nesse pais se consubstanciou, a nivel curricular, no
conciliar das disciplinas bdsicas, isto é, de formag¢dao moral. Por fim, a acdo educativa
conducente ao direito a educacdo saldar-se-ia na democratizacdo da sociedade (n.2 2,

art.2 1, Lei n.2 46/86, de 14 de outubro).

Como forma de a promover, a Lei n.2 46/86, de 14 de outubro, menciona “a
adocdo de estruturas e processos participativos na definicdo da politica educativa, na
administracdo e gestdo do sistema escolar” (alinea |, art.2 3) que, em 1989 ganham
corpo no documento “projeto educativo”. Trata-se de um projeto participativo, na sua
elaboracdo, que se deve traduzir no beneficio do aluno e que reflete a autonomia da
escola (art.2 2.2, Decreto-Lei 43/89, de 3 de fevereiro). O conceito de projeto educativo
surge, entdo, claramente mencionado no quadro normativo portugués em 1989, trés
anos apos a Lei de Bases do Sistema Educativo. Em 1998, volta a ser mencionado como
um instrumento de concretizacdo da autonomia escolar (art.2 3.2, Decreto-Lei n.2 115-

A/98, de 4 de maio).

O projeto educativo

O Decreto-Lei n.2115-A/1998, de 4 de maio, define projeto educativo como “o
documento que consagra a orientacdo educativa da escola (...). [Nele], se explicitam os
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principios, os valores [e] as metas” (alinea a, n.2 2, art.2 3). Para Carlinda Leite, Lucia
Gomes e Preciosa Fernandes (2002), é “uma imagem antecipada do caminho a seguir
para intervir positivamente numa dada realidade” (p. 13), por isso, aporta a coeréncia e
a mudanga na organizagao escolar e, para o Ministério da Educa¢do, a melhoria do
servico publico de educacdo (Decreto-Lei n.2 75/2008, de 22 de abril). Para além de
“expressar a intencdo do que se deseja, deve também (...) [clarificar] os modos de
operacionalizacdo dessas intencdes” (Leite et al., 2002, p. 13), ou seja, as estratégias
(Decreto-Lei 115-A/1998, de 4 de maio). Assim, o projeto educativo, de projeto

“projetado” podera serd um projeto “agido” (Leite et al., 2002, p. 13).

Para que haja um verdadeiro sentido de identidade para com o projeto por
parte dos diferentes membros da comunidade educativa, é fundamental que seja
“participado”, desde o momento da sua elaboracdo, passando pelos momentos de
execucdo e de avaliagdo (continua e final). Ja o predmbulo do Decreto-Lei n.2 43/89, de
3 de fevereiro, mencionava o projeto educativo como um projeto participativo,
enquanto que as reformas educativas de 1998 e 2008 especificam ser a
responsabilidade da sua elaboracdo e aprovacdo dos érgdos de administracdo da
escola, orgdos esses compostos por representantes dos diferentes atores da

comunidade escolar.

O projeto educativo é valido por trés anos (art.2 3.2, Decreto-Lei 115-A/98, de 4
de maio), sendo, concomitantemente ao regulamento interno, ao plano anual de
atividades (documento onde constam as atividades, recursos e objetivos que permitem
concretizar o projeto educativo) e ao orcamento, “os instrumentos do exercicio da

autonomia escolar” (art.2 9, Decreto-Lei 75/2008, de 22 de abril).

Da teoria a implementagéo

O modelo de aprendizagem da Escola da Ponte, que encantou Rubem Alves
(2000) e que é tido, muitas vezes, como de sucesso, nasceu em 1976, no espirito do
Movimento Escola Moderna (Ferreira, 2015) e tem, subjacente a ele, um projeto
educativo. Este conceito surge, portanto, uma década antes da criacdo legislativa do

projeto educativo e, com ele, a mudanca: centrado na “singularidade do percurso
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educativo de cada aluno supde a apropriacdo individual (...) do curriculo. [Por este] (...)
considera-se (...) o conjunto de atitudes e competéncias que, ao longo do seu percurso
escolar, e de acordo com as suas potencialidades, os alunos deverdo adquirir e
desenvolver” (Escola da Ponte, s.d. b, p. 3). “Abrangendo atualmente o pré-escolar e os
19, 22 e 39 ciclos, apresenta-se com praticas educativas que se afastam do modelo
tradicional [isto é] (...) divergem da convencional organizagdo em turmas, anos e ciclos”
(Escola da Ponte, s.d. a) e aposta-se numa légica de projeto e num ensino diferenciado,
gue decorre num processo educativo marcado pela autoformacao e pela solidariedade

(Escola da Ponte, s.d. b).

Da sua leitura ressalta a ideia de equipa, o que traduz o sentido coletivo da acdo
e uma forte identidade pelo projeto, fruto da construgao, execugao e avaliacao, regular
e reguladora, por parte de todos os membros da comunidade educativa. Traduz ainda a
adesdo voluntaria, condicdo fundamental para o sucesso de um projeto educativo
(Perrenoud mencionado em Costa, 2003, p. 1329). Por outro lado, ressalta a clareza e
exequibilidade na forma como é concebido: apresenta os principios fundadores dos
valores matriciais; da sua concecdo quanto ao curriculo, ao conhecimento e as
aprendizagens; da organizacdo do trabalho da escola e do papel dos orientadores

educativos (Escola da Ponte, s.d. b).

“A Escola da Ponte tem desenvolvido através do seu Projeto Educativo uma
experiéncia pedagdgica impar (...)”(Escola da Ponte, s.d. a). Afinal, apds a instituicdo
legal do projeto educativo, o que passa para o senso comum € a ideia - t3o presente no
quadro normativo - do projeto educativo como um documento legitimador da
autonomia escolar. José Augusto Pacheco e Nancy Pereira (2007), num levantamento
bibliografico realizado para a década de 90, identificaram os projetos educativos como
“bandeiras” dessa autonomia (pp. 210-211). Seriam entdo elaborados porque estavam
na moda (Costa 2003, p. 1321) - tal como o estava, desde meados do séc. XX, o
conceito de projeto na sociedade (vd. cap. 3 de Boutinet, 1996) -, ou porque
resultavam meramente do cumprimento de um imperativo legal, tornando-se um

“projeto decretado” (Costa, 2003, p. 1322).

Também na realidade das escolas portuguesas para este século, Jorge A. Costa

(2003) conclui o seguinte: “chegdmos a constatagdo de uma separagdo nitida entre os
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discursos e as praticas, entre o formal e o real (...). O panorama, hoje em dia, continua a
nao dar sinais visiveis de mudang¢a” (p. 1328). A discrepancia, por um lado, entre os
corpos tedrico e legislativo (que enfatizam o projeto educativo enquanto “estandarte”
de autonomia escolar) e, por outro, a sua escassa aplicabilidade pratica é sentida em
2008, ano em que a Direcdo-Geral de Inovacao Curricular publica um guia pratico
intitulado Planeamento e avaliagdo de projectos (Capucha, 2008), que resulta de
multiplas solicitaces, de ordem pratica e metodoldgica, que entdo Ihe eram colocadas
pelas escolas, no sentido de planear os seus projetos educativos (p. 45). Frise-se,
também, o guia Projectos curriculares de escola e de turma. Conceber, gerir e avaliar
(Leite et al., 2002), e Projetos educativos: elaboragdo, monitorizacGo e avaliagdo —
guiGo de apoio (Azevedo, 2011). Estas publicacGes sdao relevantes pois traduzem,
justamente, a dificuldade das escolas portuguesas, ainda na década atual em construir,
avaliar e, no fundo, a ser projeto, nogao que ultrapassa a ideia de “ter” (Costa, 2003, p.
1227). Com efeito, s6 um projeto construido de forma participada, que seja
fomentador de identidade, que promova e concretize o sentido da acdo pelos
diferentes membros da comunidade escolar e que oriente a pratica educativa dos

professores configura o ser projeto.

A estratégia de um projeto educativo, veiculada pelo sentido da acdo e pelas
metas, deve vincular todos os membros da comunidade educativa, fundamentalmente
os professores, afinal sdo as “questdes da planificacdo das praticas pedagdgicas que
constituem a centralidade da (...) definicdo de [projeto educativo]” (Pacheco & Pereira,
2007, p. 210). Esta participacdo da comunidade educativa, com destaque para a dos
professores, € um dos trés aspetos, a par da lideranca e da estratégia, considerados por
Jorge A. Costa (2003) como fundamentais para que ndo haja um projeto decretado,

mas sim “um projeto construido”.

Muitos docentes, todavia, tém encarado os projetos educativos como
documentos de ritualizacdo escolar conferentes de autonomia e ndo como referenciais
de orientacdo das praticas pedagdgicas, como demonstraram Jorge A. Costa (2003),
José A. Pacheco e Nancy Pereira (2007). Maria do Céu Roldao refere, ainda, que sao
vistos como “textos dificeis de articular e de utilidade duvidosa” (cit. in Pacheco &

Pereira, 2007, p. 213), para o que podera concorrer o facto de terem sido concebidos
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como uma carta de foral das escolas, descurando-se a clareza da intencionalidade

pedagdgica.

Para Jorge A. Costa (2003), “a adesdo e o envolvimento dos varios
intervenientes” (p. 1331), desde o momento da sua elaboragdo, sdo determinantes
para o sucesso do projeto educativo, bem como para qualquer reforma educativa
(Perrenoud, mencionado em Lagarto, 2009, p. 19). Reflete que quando resulta de uma
imposicdo perde o seu sentido, o que significa, em ultima instancia, que apds a sua
obrigatoriedade legal, o sucesso do projeto esta condicionado. Perrenoud (mencionado
em Costa, 2003, p. 1329) recomenda, alids, que o ideal seria as escolas terem um
projeto educativo apenas se assim o desejassem. Na mesma linha, José A. Pacheco e
Nancy Pereira (2007) concluiram que “as (...) praticas [dos professores] ndo se alteram
a partir de normativos, mantendo-se enquadradas numa tradicdo alicercada em

praticas uniformes, veiculadas pela teoria da instrugao”(p. 214).

Devendo indicar e clarificar as prdticas pedagdgicas necessdrias para aportar a
mudanc¢a que se quer introduzir, ha todavia muitos projetos educativos que nao
cumprem essa funcdo estratégica, o que podera confundir em vez de orientar a acdo
pedagédgica. Nesse cendrio, um projeto educativo sé-lo-a no papel, ao constituir-se

como um obstaculo a sua construcao efetiva.

Independentemente do maior ou menor sentido de projeto conseguido, este
documento que pretende e apela a mudanca pedagdgica nao é, todavia, acompanhado
por mudancas noutros campos como na necessidade de se ajustar a realidade de cada
escola. Com efeito, a nivel do curriculo, este continua a ser determinado mais pelos
parametros nacionais do que pelas praticas de organizacdo intrinsecas ao
estabelecimento escolar (Fernandes, 2006, pp. 11-12). A nivel avaliativo, o produto, isto
é, a avaliacdo final dos alunos continua a ser o critério predominante de avaliacdo das
escolas e ndo o processo de aprendizagem (Leite & Fernandes, 2014, p. 431). Os
professores, para efeito da sua avaliacdo, continuam a ser mais pressionados pelo
cumprimento dos nucleos essenciais do programa (Santos, 2009, p. 19), do que pela

qualidade e significancia do processo de aprendizagem.
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112 Parte - A investigacao e a Pratica de Ensino Supervisionada

A Prdtica de Ensino Supervisionada decorreu na escola sede do AEGAP
(homologado em 2002). Incidiu na assisténcia as aulas lecionadas pelo professor
cooperante e pelos colegas do nucleo de estagio, na participa¢do de reunides de grupo,
de departamento, intercalares, de conselhos de turma e do conselho geral, na
participacdo e na organizacao de atividades extracurriculares™, na realizacdo de testes
e na lecionacdo a turmas dos seguintes niveis de escolaridade: 79, 82, 109, 112 e 129

anos.

A Escola Basica 2,3/S Mestre Martins Correia localizada no centro da vila da
Golega (distrito de Santarém) recebe, a partir do 22 ciclo de escolaridade, os alunos
provenientes das trés freguesias do concelho: Golegd, Azinhaga e Pombalinho
(freguesia que até 2013 pertencia a Santarém). Concelho localizado nas férteis lezirias
ribatejanas, a Golegd destaca-se, do ponto de vista econdmico e paisagistico, pela
agricultura, embora a maior parte dos seus pouco mais de cinco mil habitantes se
dedique ao setor tercidrio (AEGAP, 2017, pp. 5-6). Nos Censos de 2011, a taxa de
analfabetismo é de cerca de 10%, perfazendo quase o dobro da média nacional
(Pordata, s.d.). No concelho conhecido como “a capital do cavalo”, o seu evento mais
emblematico é a feira de Sdo Martinho, instituida no séc. XVI, século em que a Golega -
nome cuja lenda remonta a um alojamento de uma “galega” em tempos imemoriais -,
seria elevada a vila e veria a constru¢do, na estrada real, da igreja matriz hoje um ex

libris da arte manuelina (Camara Municipal da Goleg3, s.d.).

A investigacdo qualitativa, que ganhou énfase em finais do séc. XX é a adotada
no presente estudo. Nela, “a fonte direta de dados é a situa¢do natural e o investigador
um instrumento essencial; a andlise de dados é essencialmente de natureza descritiva
[e indutiva]; interessa-se por (...) entender os processos (...), diz respeito a busca de
significados e aos seus porqués” (Bogdan & Biklen; Tuckman mencionados em

Verissimo, 2012, p. 117). A delimitacdo do problema é um dos seus passos

"' No 4mbito do projeto educativo do AEGAP e dando cumprimento ao Plano Anual de Atividades, no 82
ano, foram correalizadas com o professor cooperante as “Olimpiadas da Histdria” e a visita de estudo a
Igreja Matriz. No ambito do tema lecionado ao 122 ano, coorganizou-se o Encontro com a Histdria
intitulado “Humberto Delgado, o general sem medo”, a 27 de maio, que contou com a presen¢a do neto
do general, o Doutor Frederico Delgado Rosa e se destinava a toda a comunidade.
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fundamentais, segundo apurou Maria H. Angelo Verissimo (2012, p. 117). De igual
relevancia se reveste a revisao de literatura (realizada no capitulo anterior e a primeira

apresentada na introdugao).

No presente trabalho é reconhecida a sensibilidade do investigador, uma vez
que “implica que ele préprio se introduza na investigacdo e seja capaz de recolher as
questdes relevantes disponiveis nos dados, atribuindo-lhes significados e significancia”
(Corbin & Strauss mencionados em Verissimo, 2012, p. 119). Na senda daquela autora,
acrescenta-se a Grounded Theory, ao visar-se aplicar o seu principio de “ligacdo entre
pesquisa tedrica e pesquisa empirica” (Tarozzi cit. em Verissimo, 2012, p. 119).
Saliente-se que a investigacdo qualitativa ndo é “uma mera atividade descritiva (...),
apresenta o processo de recolha e analise dos dados da investigacdo como base para a

elaboragao de teoria” (Verissimo, 2012, p. 120).

A recolha de dados, no presente estudo, fez-se com base no trabalho escrito dos
alunos, no registo das observacdes da professora no ambito da avaliacdo formativa, na
avaliagdo sumativa, em entrevistas estruturadas e em inquéritos por questionario. Esta

triangulacdo de dados visou obter uma maior compreensao e validade dos mesmos.
. . . sy ;. 12
Definiram-se como premissas norteadoras da pratica pedagogica™:

1. Quanto aos recursos: a) Selecionar fontes histdricas para todas as aulas ou

conteudos; b) Diversificar recursos e fontes historicas (vd. anexo 16, p. 104).

2. Sobre as atividades letivas: a) Promover, em todas as aulas, atividades de

~ . . s . 1 .« . .
construcio do conhecimento histérico®®; b) Centrar as atividades no desenvolvimento

2 presidiu a esta sistematizacdo a recomendacdo de que “as capacidades a desenvolver (..) devem
constituir-se como uma preocupagdo sempre presente na atividade docente (...) [sendo que estas vao
mais além do que as] capacidades de caracter metodoldgico, ligadas a natureza do conhecimento
histérico, sua construgdo e transmissao” (Ribeiro et al., [2014], p. 2). A formagdo da consciéncia histdrica,
que alimenta a consciéncia social (Gago, 2007, p. 129) foi também um objetivo no delinear destas
premissas. Fundamentais para a autonomia dos individuos, merecem destaque no recente Perfil dos
alunos a saida da escolaridade obrigatdria que traca as competéncias do aluno para o séc. XXI (Martins,
2017), que preconiza uma educacdo de cariz humanista, que forme cidaddos que saibam pensar de
forma auténoma e critica, que ajam no seu meio em respeito pelos principios sociais, democraticos e
humanos.

B ou seja, atividades associadas aos trés grandes nucleos que estruturam o saber, pois que se
constituem como “pontos de ancoragem da gestdo curricular” (Ministério da Educacgdo, [2001], p. 87):
tratamento da informacdo/utilizacdo de fontes; compreensio histérica- temporalidade, espacialidade e
contextualizacdo - e comunicagdo em Historia.
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de uma competéncia “principal”**; c) Diversificar a(s) competéncia(s) “principais” em
cada atividade; d) Privilegiar atividades construtivistas, em que o aluno é agente do seu

proprio conhecimento; e) Promover a adequacao curricular ao meio e a histéria locais.

3. Sobre a avaliagdo: proporcionar um feed forward promotor de

desenvolvimento das competéncias de cada aluno.

Na investigacao, definiram-se dois tipos de abordagem, na senda dos trabalhos
realizados por Isabel Barca (2001, 2007) e Marilia Gago (2007): um breve estudo
transversal quanto ao trabalho de fontes diversificadas e o desenvolvimento de
competéncias por diferentes niveis de escolaridade (72, 82, 10, 112 e 122 anos); e uma
analise mais sistematica com base no trabalho regular numa turma (o 82A, onde foram

lecionados 22 tempos).

A adocdo destas metodologias tem em conta o lugar privilegiado que a pratica
docente reflexiva ocupa na Pratica de Ensino Supervisionada (Melo et al., 2015). A
promocdo entre a reflexdo sobre a pratica, a acdo e nova reflexdo (em suma, a adocdo
do perfil de professor reflexivo), é determinante para uma “mudanca educacional que
configure processos de inovacdo curricular” (p. 820). Segundo Schwab, “o ato educativo
[é entendido] como uma “arte da pratica” (p. 969), cabendo ao curriculo o papel de
procurar acdes apropriadas a resolugcdo dos problemas que decorrem dessa mesma

pratica” (p. 821), com vista a promocao do sucesso educativo.

2.1. A amostra

A turma B, do 7.2 ano, é composta por 20 alunos (12 do sexo feminino, 8 do
masculino), sendo 3 portadores de Necessidades Educativas Especiais. 8 alunos ja
tiveram retencgdes (3 deles no 7.2 ano). No questiondrio distribuido pela Diretora de
Turma, os alunos manifestaram gostar mais da disciplina de Educag¢do Visual,
seguidamente e ex aequo, das disciplinas de Espanhol, Educacdo Fisica e Ciéncias

Naturais. 3 alunos escreveram gostar da disciplina de Histéria. 4 alunos obtiveram nivel

14 A . . ..
Em consonancia com o ponto anterior e com o facto de que uma atividade promove o

desenvolvimento de multiplas competéncias.
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2 na avaliagio do 22 periodo™ na disciplina de Histéria (3 alunos tém 3 niveis iguais ou

inferiores a 2), 13 obtiveram o nivel 3 e 3 alunos obtiveram o nivel 4.

A relagdo de alunos do 82A foi variando: dos 20 alunos inscritos, um deles foi
transferido antes do inicio das aulas, pelo que a turma ficou constituida por 19 alunos:
12 do sexo feminino e 7 do masculino, no 12 periodo. A transferéncia de um aluno para
outra escola e a rece¢do de uma aluna que veio transferida no inicio do 22 periodo,

alterou a sua composicdo que passou a ser de 13 alunas e 6 alunos.

No questiondrio preenchido no inicio do ano letivo pelos 20 alunos, a disciplina
de Educacao Fisica foi mencionada 8 vezes como sendo a preferida, a de Matematica 7
e a de Francés 6. 3 alunos, entre outras disciplinas, gostam também da de Histéria. O
mesmo numero de alunos nao gosta de nenhuma disciplina ou ndo respondeu. Na
avaliacdo do 19 periodo, 9 alunos obtiveram o nivel 2 na disciplina de Histéria e tiveram
3 ou mais disciplinas com um nivel igual ou inferior a 2. 6 alunos obtiveram o nivel 3 e 4
alunos o nivel 4. No 292 periodo, 5 alunos obtiveram o nivel 2 (sendo que tiveram 3 ou
mais disciplinas com um nivel igual ou inferior a 2), 10 alunos obtiveram o nivel 3, 3 o

nivel 4 e 1 o nivel 5.

A turma do 102A, composta por 23 alunos, é mista, sendo 8 (todos do sexo
feminino) do Curso de Linguas e Humanidades. Nenhuma aluna teve retengdes. As
disciplinas favoritas sdo Histdria e Portugués (foram mencionadas 3 vezes no inquérito
distribuido pelo Diretor de Turma no inicio do ano letivo). Quanto a ambicdes futuras, 3
pretendem seguir Direito, uma Jornalismo, uma Psicologia e outra Turismo. No 29
periodo, devido a uma transferéncia, a turma foi reduzida a 7 elementos. Da
observacdo direta realizada no decurso das aulas do professor cooperante, a turma
apresenta as seguintes caracteristicas: predominio de uma postura passiva (por
exemplo, as alunas raramente registam apontamentos) e, até, de alheamento ou
desmotivacdo face a aula (atitude constante de uma aluna e esporadica em outras
duas); trés alunas participam de forma regular, sem manifestar contudo a devida

correcdo linguistica ou cientifica, pensamento critico ou saber histérico.

15 .~ s . , , . .
A descri¢do dos niveis atribuidos no 22 periodo deve-se ao facto das aulas terem sido lecionadas no 3¢
periodo.
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9 alunos da turma do 112A, todos do sexo feminino, frequentam o curso de
Linguas e Humanidades, sendo que os restantes 11 sdo do curso de Ciéncias e
Tecnologia. Dessas 9 alunas, 3 tiveram reten¢des, nenhuma no ensino secunddrio. No
inquérito, Educacdo Fisica foi referida 3 vezes como a disciplina preferida e Inglés,
Historia, Geografia e Portugués foram mencionadas 2 vezes. 3 alunas nao se
pronunciaram quanto as disciplinas favoritas. Todas pretendem seguir o ensino
superior: uma quer seguir “educacdao de infancia”, outra quer ser psicéloga e outra
aluna “advogada, juiz ou politica”. S6 2 alunas participaram de forma regular, ao longo
do ano letivo, assumindo as restantes uma postura passiva. Contrariamente ao
verificado no 102A, a professora observou que as alunas da turma do 112 ano, mesmo

quando interpeladas, mantiveram-se frequentemente em siléncio.

A turma do 122A é composta por 19 alunos, sendo que 5, do sexo feminino,
estdo no curso de Linguas e Humanidades. Estas nunca tiveram retenc¢ées e pretendem
seguir o ensino superior. A média, de 2016, do exame nacional de Histéria A realizado
na 12 fase foi de 9,5 valores'® e a dos exames realizados no AEGAP ficou abaixo desse

valor (8,08").

2.2. Atividades e competéncias promovidas

Metodologias de trabalho e utilizagdo de fontes

Com o objetivo de promover o desenvolvimento da competéncia geral “adotar
metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagem adequadas a objetivos
visados” (Ministério da Educacdo, [2001], p. 88) utilizou-se como estratégia a
exploracdo do manual nas turmas do 79, 82, 102 e 119 anos®®. O trabalhar desta
competéncia em sala de aula, facilitando a sua consulta, manuseio e compreensdo da
informacdo nele contida (fontes histéricas, texto informativo, indice e paginas iniciais

dos capitulos) foi considerado pela investigadora como fundamental uma vez que:

¢ Fonte: https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/INE/enes_hmlg2016 f1 resumo_mod4.pdf (acesso

em junho de 2017).

Y Fonte: https://www.publico.pt/ranking-das-escolas-2016/listas#/0 (acesso em junho de 2017).

18 . .. ~ . . . o
Nos anexos 1 a 4 (pp. 61-65) discriminam-se as competéncias visadas e as respetivas estratégias e

recursos.
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1. O manual escolar, pela primeira vez conotado como um recurso pedagdgico,
embora ndo o Unico pela Lei n.2 47/2006, é o principal objeto de cultura (isto €, o
transmissor dos valores e dos conhecimentos considerados fundamentais da
sociedade) e de ensino (ao assumir um “estatuto privilegiado na media¢ao entre as
orientacbes programdticas e a gestdo do processo de ensino-aprendizagem”
(Afonso, 2013, p. 26).

2. Em contexto de observacdo direta dos alunos do 82A detetou-se dificuldade
quanto ao uso do manual®® ou a sua ndo utilizacio da forma mais eficaz,
nomeadamente: a desvalorizacdo da informacao contida nas paginas de abertura
dos capitulos (inclusive do mapa e do friso cronoldgico); a falta de habito em
consultar o indice; a dificuldade em localizar os conteldos no manual (o que se
poderd dever ao facto da planificacdo a longo prazo nao ter seguido a ordem dos
contetdos do manual) e a dificuldade em compreender a sincronia das narrativas
histéricas dos diferentes subcapitulos.

3. O desenvolvimento mental e o raciocinio histérico, em particular, processam-se
com oscilagdes, ndo havendo estadios invariantes: “hd criancas de sete anos com
um pensamento histérico ao nivel das de catorze anos e vice-versa” (Barca, 2001,
p. 20) e “tanto criancas como adolescentes e adultos poderdo pensar de uma
forma simplista, em determinadas situacdes, e de uma forma mais elaborada
noutras” (Barca, 2004, p. 137).

Como forma de promover o trabalho autéonomo de cada aluno, a professora

delineou diferentes estratégias. Vejamo-las.

Na aula do 72 ano em que se iniciou o dominio 4 “O contexto europeu dos
séculos Xll a XIV”, os alunos foram convidados a visualizar as imagens das pdaginas de
abertura desse capitulo. De forma imediata, um aluno identificou “a morte”
significando a peste negra. Mais dificuldade tiveram os alunos na identificacdo das
cidades e da burguesia (a associacdo sé foi feita mediante questdes orientadoras
colocadas pela professora). Seguidamente prop6s-se aos alunos, com base na consulta
do manual, a realizagdo de um friso cronoldgico contendo as ideias-chave referentes a

Europa do século VI ao XIl (tema ja lecionado) e a Europa do século Xll ao XIV (tema a

® A mesma dificuldade foi sentida no contexto profissional vivido no Agrupamento de Escolas Marcelino
Mesquita (no Cartaxo) nas turmas do 62 ano.
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lecionar). A professora observou que a maioria dos alunos sentiu dificuldade em
localizar a informagdo, pelo que indicou as pdaginas respeitantes de cada conteudo.
Continuando os alunos a revelar dificuldade, sugeriu a analise comparativa dos frisos

cronoldgicos referentes a cada periodo, o que permitiu aos alunos realizar a tarefa.

O gréfico de barras sobre a evolugdo da populacdo europeia nos séculos Xl a Xl
foi explorado pelos alunos. Concluiram ter havido um aumento gradual da populagao
gue se acentuou a partir do séc. XIll. As participacdes orais revelaram facilidade na
interpretacao e na comunicagao oral. O mesmo foi sentido pelos alunos: s6 4 em 19
mencionaram, no questionario (anexo 7, p. 78), ter dificuldade em compreender

graficos.

Foi pedido aos alunos que explicassem o afolhamento trienal, com base na
analise de uma imagem e de um texto. Da participacdo oral e da observacdo direta
(resultante do acompanhamento dos trabalhos) detetou-se facilidade na interpretacao
dos documentos e na explicacdo do seu significado por parte de % dos alunos, sendo

gue a maioria demorou o dobro do tempo.

Dos trés tipos de documentos do manual trabalhados na aula (escrito,
iconografico e gréafico), 14 alunos mencionaram, no questionario, sentir mais
dificuldade em interpretar o primeiro tipo, sendo que 10 dessas respostas sdo
generalizdveis a todos os documentos escritos. O facto de a imagem estar sobreposto
um esquema do afolhamento, podera justificar o facto de nenhum aluno ter
manifestado dificuldade na sua interpretacdo. A maioria escreveu, em relacdo ao
manual, que os documentos sdo mais importantes do que o texto informativo. Uma
aluna acrescentou o facto de “permitir conhecer a escrita de antigamente” e 12 alunos
consultaram unicamente os documentos (escrito e iconografico) na pergunta sobre o
significado do afolhamento trienal. Ndo obstante reconhecerem a importancia do
documento, revelaram dificuldades na sua compreensdo: apenas 5 conseguiram
compreender o afolhamento trienal unicamente com recurso a analise dos documentos
e um aluno mencionou que a sua conclusdo teria sido diferente se tivesse consultado o

texto informativo, porque permitiu-lhe “perceber melhor do que se tratava”.

Na aula dedicada a religido e a cultura dos séculos Xll a XIV (anexos 6 e 6.1, pp.

67-76), privilegiou-se a exploragdo da questdao motivadora do manual (apresentada no
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inicio da aula). No final da mesma, os alunos conseguiram, todavia sob didlogo
orientado, concluir que cada grupo social tinha atividades e “festas” especificas e estas,

por sua vez, identificavam a ordem que as frequentava.

Menos de 1/3 da turma do 82A conseguiu identificar o tema a estudar com base
no indice do manual, tarefa requerida como motivacdo na primeira aula lecionada. Ja a
atividade de sintese proposta no final da mesma foi do agrado dos alunos que se
manifestaram surpresos por serem convidados a fazer o sumario da aula, consultando
o manual, em pares. Os 5 grupos (metade dos alunos da turma) que o comunicaram

oralmente realizaram a tarefa com sucesso.

As atividades relacionadas com o manuseio do manual e a compreensdo de
fontes nele contidas permitem concluir que: os alunos do 72B e do 82A manifestam
dificuldades na sua utilizagéozo; os documentos escritos - ndo obstante a turma do 72
ano considera-los importantesu, mais até do que os textos informativos — sdo a fonte

mais dificil de interpretar.

Face as caracteristicas das turmas do 102A e do 112A atrds descritas, afigurou-se
como primordial, para além da motivacdo, promover o desenvolvimento das seguintes
competéncias: metodologias de trabalho auténomo (com vista a adocdo de uma
postura ativa das alunas quanto a sua aprendizagem); a andlise de fontes de natureza
diversa, que concorreria para a adocdao dessas metodologias e para desenvolver o

sentido critico e a comunicacdo oral.

Assim, as aulas foram estruturadas em pequenos blocos tematicos, cujo “indice”
foi apresentado e discutido com as alunas. No 102A, findo cada bloco, foi feita uma
sintese ou um esquema sintese. Em cada um foram analisadas fontes histéricas:
interpretacdo de um documento escrito sobre a divulgacdo da arte gotica e resposta
por escrito; didlogo e andlise cruzada de fotografias de monumentos romanicos e

goticos com o objetivo de identificar caracteristicas das mesmas; didlogo sobre a

%% “Cerca de metade dos professores considera que os alunos ndo sdo auténomos no uso do manual
escolar, embora a maioria dos alunos considere que o é” (Carvalho cit. em Afonso, 2013, p. 46).

*! 0s documentos e as fontes histéricas s30 as apresentagGes da Histdria, passiveis de serem trabalhadas
em sala de aula, em que os alunos portugueses mais confiam e de que gostam (a primeira sdo os museus
e os lugares historicos). Os livros escolares, a par da narrativa do professor, sdo a modalidade de
apresentacdo de que menos gostam e o seu grau de confianga relativamente aqueles estd em posicao
intermédia (Pais mencionado em Afonso, 2013, p. 36).
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caracteristica da verticalidade como simbolo de orgulho das cidades, no periodo
medieval e no atual, com recurso a fotografias atuais das Petronas (Kuala Lumpur) e da
catedral de Coldnia; andlise e comunicagdo oral das conclusdes sobre o papel da
imagem nos vitrais e nas esculturas. Na que reporta ao exercicio escrito, uma aluna nao
o fez. Outra comecgou-o apods o estimulo e a orientacdo da professora. Duas concluiram-
no, tendo uma copiado integralmente a frase do texto e a outra dispersou-se.
Observou-se que todas as alunas manifestaram dificuldade na comunicagao escrita e na
interpretacdo do documento escrito. Com o objetivo de ajudar as alunas no que a este
ultimo aspeto diz respeito, procedeu-se a exploracdo do documento sob didlogo

orientado. Intervieram apenas duas alunas, tendo-se desviado do assunto.

Da observacdo direta verificou-se que a estratégia adotada (recorde-se a
organizacdo da aula em blocos tematicos e, em cada um, a interpretacdo de fontes, a
discussdo e a sintese) influenciou positivamente o processo de aprendizagem das
alunas que, motivadas, assumiram uma postura ativa, inclusivamente na interpretacao
de documentos, que ndo os escritos. Ao longo das duas aulas as alunas manifestaram
interesse e revelaram metodologia de trabalho: foram registando apontamentos e
apresentaram, mesmo as menos participativas, uma ou outra duvida. Uma das alunas,
em entrevista, disse que as aulas estavam muito bem sistematizadas (opinido igual a do
professor cooperante) e que, assim, era facil aprender a matéria e organiza-la com vista
ao estudo (observou-se que as alunas conseguiram articular os conteudos
mentalmente, assim como nos seus cadernos, onde registaram apontamentos com as
linhas essenciais da matéria). Outra aluna disse que as aulas deviam ser sempre assim:

as alunas discutirem e falarem sobre as fontes.

A aula lecionada ao 112A dedicada ao tema “as transformacgdes do regime
politico na viragem do séc. XIX” iniciou-se com um excerto do documentdrio O dia do
regicidio, com o objetivo de espicacar a curiosidade das alunas para a descoberta dos
fatores que a ele conduziram. As alunas IC e HC ndo sé os identificaram como
mencionaram o seu impacto politico e relacionaram a ligacdo familiar de José a Carlos
Relvas (figura emblematica da Golega). Com vista a proporcionar a multiperspetividade
e para despertar o sentimento e a empatia histdrica, procedeu-se a leitura de um

documento, do manual, escrito pelo infante D. Manuel sobre o regicidio, que serviria
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de mote ao didlogo. A professora motivou as alunas para o mesmo lancando algumas
questdes, todavia nenhuma interveio. Para resolver a questdo problematizadora “por
gue é que aconteceu o regicidio?”, a aula foi estruturada em subtemas de acordo,
preponderantemente, com a organizacao do manual®? pelo que foi importante a sua
consulta por parte das alunas, assim como, por ter servido de fonte de informacado para

a realizacao da tarefa da aula.

Previamente, antes da entrada das alunas na sala de aula, a professora
distribuira uma caricatura pelas mesas, todas diferentes (anexo 27, p. 155). As alunas IC
e HC manifestaram curiosidade e vontade em deslindar a tarefa que seria pedida:
identificar o assunto representado e respetiva critica, sendo as conclusdes
apresentadas no final da aula. Todavia, essa curiosidade ndo se traduziu na mudanca de
atitude: nenhuma aluna participou durante a aula, pelo que a professora teve que
recorrer ao método expositivo e explicar a satira republicana contida nas caricaturas da
época que projetou findo cada bloco tematico. No final, s aquelas duas alunas
apresentaram as suas conclusdes, todavia sem entusiasmo. Disseram estar
preocupadas com o teste de Filosofia que iriam ter na aula seguinte e com o teste de
Histdria que se realizaria nessa semana, esperando, embora ndo fosse a aula planeada

para as revisdes, poder esclarecer duvidas com o professor cooperante.

Competéncias sociais e compreensdo historica

Realizou-se um jogo na turma do 109A (anexo 25, p. 145). Com a sua utilizacado
pretendeu-se, para além de consolidar os conteludos lecionados e fomentar a
interpretacdo critica de fontes, promover o desenvolvimento das competéncias sociais,
incentivando o didlogo (competéncia considerada essencial a desenvolver face as

s . 2
caracteristicas da turma atras apresentadas)®.

2 Seguiu-se a recomendacgao do programa da disciplina, a saber, que “o professor se preocupe com a
forma como os alunos estudam” (Mendes, 2001/2002, p. 12). A observacgdo direta permitiu verificar que
todas as alunas manifestaram facilidade na localizagdo de conteldos e no uso do manual, em particular
do texto informativo. Os dossiés tematicos, de natureza multiperspetivada e convidando ao sentimento
e a reflexao, foram apenas do interesse de duas alunas.

2 Com efeito, este recurso didatico aporta enormes vantagens (Pereira, 2013, pp. 25-27): na construcdo
do conhecimento (os alunos assimilam os contetdos, aprendendo de forma ludica), no dominio cognitivo
(é um estimulo ao pensamento); na comunicagdo verbal (ao obrigar que todos os membros do grupo se
exprimam oralmente); na interacdo social (ao perceber, por exemplo, que ha regras para respeitar e
conflitos para gerir de modo salutar).
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Na questdo sobre a arte, tema lecionado pela professora, todos os grupos
identificaram o estilo gético e as suas caracteristicas. Duas alunas encetaram um
didlogo sobre a narrativa contida nos vitrais e nas esculturas, demonstrando dominio e
interesse. Na interpreta¢do de documentos iconograficos manifestaram facilidade (ndo
conseguindo nenhum grupo, todavia, identificar a imagem relativa a aula). Maior
dificuldade foi detetada em ordenar e associar datas a acontecimentos, ou seja, a nivel
da compreensao histérica. Todas as alunas se empenharam no jogo, colaborando
ativamente no grupo, com excec¢do da segunda parte da ultima aula uma vez que, por

se ter realizado no ultimo dia de aulas, esperavam “nao fazer nada” e sair mais cedo.

Comunicagédio oral, o uso das Tecnologias da Informagéo e sentido critico
Para o conteudo “Arte e cultura no Antigo Regime”, do 82 ano, a professora
planificou a realizacdo, a pares, de um trabalho de pesquisa intitulado “O Barroco em

I”

Portugal” (anexo 17, p. 106). Com esta estratégia, visou o desenvolvimento das
seguintes competéncias: integrar e valorizar elementos do patrimdénio histérico
portugués®®; utilizar as tecnologias da informag3o e comunicacdo, manifestando
sentido critico na selecdo adequada de informacgdo; usar corretamente a lingua
portuguesa para, de forma oral, comunicar adequadamente e para estruturar o

pensamento proprio; e as competéncias sociais, no ambito do saber-estar.

A professora discutiu com os alunos as regras do trabalho: cada grupo deveria
fazer um cartaz informativo sobre o monumento respetivo, todos os alunos teriam que
fazer a apresentacdo oral, segundo o guido, e marcou a aula para o efeito. Nesta, finda
cada apresentacdo, foi dado um feedback aos alunos por parte da professora e dos
colegas da turma, que participaram de forma ativa, empenhada e responsdvel. Um
aluno manifestou uma postura incorreta na apresentacio oral®>. Com excecdo de dois
grupos, nao houve interesse na elaboracdo do cartaz o que inviabilizou a realizacdo de

uma exposicao na Biblioteca Escolar.

**Para a promogao desta competéncia refira-se o uso da histéria local, concretamente, a identificacdo
das caracteristicas barrocas dos painéis de azulejos da Quinta da Cardiga e da Igreja Matriz. Também
para os conteudos “descontentamento popular no periodo filipino”, “arte manuelina” e “invasdes
francesas” utilizaram-se elementos da histéria da Golega.

2 A grelha de avaliacdo e os tdpicos de corregao constam no anexo 18 e 19, pp. 107-109.
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A quase totalidade dos grupos revelou sentido critico quanto a selecao da
informacao, ao conseguir identificar as caracteristicas do estilo barroco no monumento
respetivo. A turma manifestou uma postura correta no dominio do saber-estar,
escutando os colegas com respeito e interesse quanto ao conhecimento dos diferentes
monumentos portugueses. As apresentac¢des contribuiram para o desenvolvimento da
comunica¢ao oral ouvindo-se alunos que habitualmente nao participavam, alguns
porque sdo envergonhados, segundo disseram no questiondrio (anexo 24, p. 139). O
representante dos Encarregados de Educacao apreciou esta atividade, justificando que

o seu educando gosta muito de falar e raramente tem oportunidade para o fazer.

Competéncias especificas e consciéncia histdrica

A interpretacdo critica de fontes (e dela a inferéncia de conceitos) foi uma das
duas competéncias visadas no trabalho com o 72 ano®®. A aula dedicada ao tema
“Religido e cultura dos séculos XlIl a XIV” centrou-se na explora¢dao de iluminuras
medievais (presentes em todos os tépicos da aula), fotografias atuais, letras de cantigas
(de amor, de amigo e de escarnio e maldizer) e respetivas musicas. Os conteudos foram
sintetizados em esquemas-sintese ou localizados no manual (isto para facilitar o estudo
dos alunos) e, em todos os conteudos, os alunos foram convidados a explorar
visualmente as iluminuras e a comunicar oralmente a sua interpretacdo pelo que, tal
como recomendado por Maria Candida Proenca quanto ao uso de fontes (1992, p. 26),

ndo assumiram um cardcter meramente ilustrativo (anexos 6 e 6.1, pp. 67-77).

Os alunos ndo conseguiram identificar a iluminura Ataque dos cruzados contra
0s cdtaros e o mais préximo que se ouviu foi “guerra”. Na iluminura Encontro entre S.
Domingos e S. Francisco, um aluno identificou que se tratava do clero secular. A turma
mostrou surpresa ao ver uma fotografia atual dos religiosos e do Papa Francisco, tendo
- quase a totalidade - conseguido identificar a ordem respetiva. No mapa da cidade de
Coimbra os alunos foram convidados a identificar o local onde se instalou a
universidade, respondendo quatro alunos que foi na parte alta e dois justificaram

apontando as caracteristicas das cidades medievais. Dois alunos identificaram o tema

26 N . . . . ~ ;
A outra competéncia, jd mencionada, foi a promogado do trabalho auténomo com recurso ao manual.

32



da iluminura de um livro medieval (dizendo Biblia) e a iluminura relativa a uma

procissao.

Na exploracdo das cantigas, os alunos revelaram interesse e gosto conseguindo,
na atividade final, identificar a que tipo de cantiga dizia respeito a letra. A audicao das
pecas musicais causou algum burburinho, manifestando quatro alunos uma atitude
incorreta. Apds o toque de saida ouviu-se o trautear da ultima musica, deduzindo-se
gue terd suscitado se ndo o gosto, pelo menos a atencdo de quatro a seis alunos. Esta
atividade, realizada no momento de sintese, teve em conta que os alunos “podem fazer
(...) [o seu processo de conhecimento histéricol com gosto” (Barca, 2001, p. 20),

“viajando” a Idade Média.

Privilegiou-se, ainda, nesta turma, a promoc¢do da consciéncia histérica - que
advém quando se “concebe o Passado, Presente e Futuro como a compreensdo do
desenvolvimento do Homem” (Gago, 2007, p. 129) -, em particular as relagdes passado-
presente, uma vez que permitem, entre outros aspetos adiante referidos, compreender
melhor conceitos pela proximidade a realidade do presente. Esta relacao foi feita na
aula cujo conteudo trabalhado foi “o contexto europeu dos séculos Xl a XIV”, com
recurso a projecao de fotografias de moinhos e de maquinas agricolas da atualidade,
em simultaneo com iluminuras sobre os moinhos e as alfaias agricolas medievais
(anexo 5, p. 66). O desenvolvimento em torno destes conceitos teve em conta,
também, a adequacao curricular ao meio local - um concelho marcado pela agricultura.
Esta estratégia foi positiva: quatro alunos explicaram os conceitos de grade de
esterroar, charrua e arado, por analogia as maquinas atuais. Da mesma forma, outros
dois alunos concluiram que a aplicacdo do ferro aumentou a durabilidade e a eficacia

dos instrumentos agricolas.

A professora da disciplina de Histéria do 79B e o professor cooperante
apreciaram a selecdo e utilizacdo de fontes, que consideram imprescindiveis, assim
como a relagdo que foi mantida com os alunos e a interagao que se estabeleceu nas
aulas, em que aqueles constantemente manifestaram interesse e assumiam posturas

ativas e participativas.
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As relacbes passado-presente promovem, também, a desconstrucao de uma
visdo da Histéria como uma linha de evolugdo progressiva, compreendendo que o
presente ndo é necessariamente melhor que o passado. E com o objetivo de transmitir
esta nogao, assim como de promover o pensamento critico dos alunos, que se encetou
o desenvolvimento curricular do conteddo “lluminismo e despotismo esclarecido”

(anexo 20, p. 110), no 82A, concretizando-se através das seguintes atividades:

1. Identificar as mudangas ocorridas no séc. XVIIl com base na visualizagdo de excertos
do filme Maria Antonieta, a verdadeira histdria. A professora observou a facilidade
da turma em identificar as mudancas ocorridas com o fim do Antigo Regime e o
inicio da revolucao liberal francesa.

2. Na atividade “sou historiador”?’, os alunos foram convidados a construir o
conhecimento (respondendo a questdes que requeriam a exploracdo de fontes). O
acompanhamento dos trabalhos dos alunos permitiu percecionar que mais de % dos
pares teve dificuldade em explicar o ideal iluminista e em responder, por escrito, as
questdes 4 e 5 (trés grupos conseguiram explicar oralmente as ideias, mas disseram
ndao conseguir escrever, trés manifestaram pouco empenho, quatro grupos
manifestaram dificuldade na compreensdo e na comunicacado escrita).

3. A atividade “sou filésofo”?®

, ho momento da conclusdo da aula e com vista a
resolucdo da questdo motivadora, incidiu na interpretacdo de noticias e crdnicas da
atualidade e, devido ao aproximar do final da aula, apenas na comunicag¢do oral. As
noticias foram as mais discutidas, em detrimento das crénicas (estas, dada a sua
maior complexidade, foram entregues a grupos cujos alunos tiveram o nivel 4 ou
superior, tornando a aprendizagem desafiante). A aluna CS mostrou espanto quanto
a noticia do “Eurodeputado”, questionou se era real e “como é que ele pode ter dito
isto?”. Mais trés alunos manifestaram indignacdo. Outra aluna comentou: “mas

III

estamos no séc. XXI!”. Quanto a noticia “férias pagas”, o aluno MG (que nado

costuma participar por sua iniciativa) disse: “Mas é em Portugal?”, “isto ndo existe!”
Os alunos percecionaram que os principios iluministas ndo se aplicaram de forma
linear e progressiva e que no presente ndo ha necessariamente mais tolerancia e

igualdade, continuando a haver situagGes em que estes principios ndo se aplicam.

%’ Diapositivo 13 (anexo 20.1, p. 117) e anexo 20.2 (p. 118).
*® Diapositivo 24 (anexo 20.1, p. 117) e anexo 20.3 (pp. 119-120).
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4. O didlogo em torno da situacdo-problema “o despotismo esclarecido foi uma
contradicdo?” foi feito com base na interpretagdo critica de documentos escritos
multiperspetivados. A professora observou a dificuldade dos alunos em
compreender o conceito substantivo de despotismo iluminado. Alguns sentiram-no
como uma contradicdo face ao iluminismo (reveladora ndo obstante de uma
consciéncia histdrica), que pode ser ilustrada com a afirmag¢dao do aluno AD
relativamente ao governo de Marqués de Pombal: “se havia tolerancia, principio

iluminista, por que é que o Marqués de Pombal perseguiu as ordens religiosas?”.

E essencial, segundo Shemilt, que os alunos realizem atividades onde figurem
“(...) os exercicios de opostos, os dilemas empatéticos, os contrastes presente-passado
e as relacbes entre cultura e economia” [porque sdo] as melhores atividades de
aprendizagem para construir a empatia histdrica” (cit. em Félix & Roldado, 1996, p. 37).
Nesta linha, problematizou-se e incentivou-se a critica do mundo atual, como atividade
final do contelddo “da unido ibérica a restauracdo da independéncia”, no 82A. Para este
fim elaborou-se a ficha 5 (anexo 12, p. 85) que foi explorada na aula, em debate. Os
alunos concluiram ser importante a comemoracdo do feriado da restauracdo da
independéncia, mostrando-se surpreendidos com o facto do feriado ter sido suspenso
por motivos econdmicos, assim como com a ideia de que, se hoje fossem estudantes
em Timor-Leste, teriam que assistir as cerimdnias oficiais de comemoracdo do feriado
daquele pais. Do mesmo modo foram trabalhados alguns direitos consagrados na

Constituicdo de 1822 por analogia a de 1976%.

As finalidades da mesma natureza constantes no programa de Histéria A*
foram as linhas orientadoras das atividades propostas ao 112 ano que privilegiaram,
para além das bases tradicionais de construcdo do saber histérico, a promocdo das

seguintes competéncias: analisar de forma critica um conjunto de fontes e mobilizar

% Anexo 22 (p. 129) e diapositivos 17-19 (anexo 23, p. 137).

%% “Promover o desenvolvimento de competéncias que permitam a problematizacdo de relagGes entre o
passado e o presente e a interpretacdo critica e fundamentada do mundo atual;, desenvolver a
capacidade de reflexdo, a sensibilidade e o juizo critico (...); favorecer a autonomia pessoal e a
clarificagdo de um sistema de valores, numa perspetiva humanista e desenvolver a consciéncia da
cidadania e da necessidade de intervencdo critica em diversos contextos e espacos” (Mendes,
2001/2002, p. 6).
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conhecimentos com vista a fundamentacdo de opinides, ao seu sentido critico e a
tomada de uma posicao de natureza ética. Na aula dedicada ao contetudo “a condigao
operdria e o movimento operdrio”, atendeu-se, tal como no trabalho com o 79B, as
“relagbes passado-presente [sem descurar que] as dificuldades com o estudo da
disciplina [se] prendem (...), sobretudo, com a compreensado pelos alunos de conceitos
referentes a realidades hoje ja inexistentes ou com a apreensado da dimensao temporal
dos periodos estudados” (Mendes, 2001/2002, p. 12). Assim, o conteudo foi organizado
numa dialética entre o passado e o presente em torno das condi¢cdes de vida e de
trabalho dos operarios e do papel dos sindicatos, com base na exploragdo, conjunta,
das seguintes fontes: excertos do filme Tempos modernos; documentos escritos;

imagens da época; noticias e fotografias contemporaneas (anexo 26, p. 153).

Tentou-se que esta estratégia fosse motivadora para as alunas de forma a
abandonar uma postura demasiado passiva e alheia a aula (postura caracteristica da
maioria das alunas da turma do 112 ano, conforme ja descrito). Nesta aula, uma das
duas alunas participativas faltou, pelo que a outra foi a Unica a intervir, demonstrando
elevados valores éticos e estar disponivel para ampliar a sua formacdo. Com efeito, da
sua intervengdo ao longo da aula, observou-se interesse e sensibilidade, por exemplo,
na interpretacdo do quadro Os britadores de pedra, igual interesse e choque
demonstrou ao percecionar as condi¢cGes de vida e de trabalho no séc. XIX, revelou um
sentimento de indignacdo e de repulsa face ao trabalho infantil na atualidade, interesse
em saber o motivo da greve dos médicos contemporanea a data da aula e, por fim,
interesse e gosto no filme Tempos modernos. As restantes nunca participaram, mesmo

guando interpeladas pela professora.

Competéncias especificas da disciplina

“O trabalho auténomo do aluno ganha relevancia [se] (..) corresponder a
propostas de atividades que proporcionem, mais do que a aplicacdo, a construcdo dos
conhecimentos pelo aluno e a avaliacdo de competéncias definidas no curriculo
nacional” (Afonso, 2013, p. 31). E com base nesta linha que se operou o

desenvolvimento curricular do primeiro e ultimo conteddo lecionados no 82A,
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nomeadamente, “da Unido dindstica a Restauracdo da independéncia” e “a revolucao

liberal portuguesa”.

No momento da planificacdo do primeiro contelddo, elaboraram-se as fichas de
atividade 2 e 4, compostas pelo cotejo de varios documentos: fontes primdrias e
secundarias, cronologias, documentos iconograficos, documentos sobre a histdria local
e estrofes de poemas (anexos 9 e 11, p. 81 e 84). Estes foram selecionados tendo em
conta, para além das premissas atras elencadas, o desenvolvimento de diversas
capacidades: a construcao do conhecimento com base numa questao problema, em
verosimilhanga ao trabalho do historiador; o confronto com a multiperspetiva
(nomeadamente a decisdo politica de D. Sebastido em participar na batalha de Alcacer
Quibir e o papel de Filipe | de Espanha no aconselhamento ao monarca portugués e as
suas medidas governativas — ficha 1, anexo 8, p. 79); a producao de narrativa histérica e
de comunicagdo escrita; o pensamento critico; a compreensdao empdtica e o gosto pela

disciplina.

No que reporta as atividades letivas, as fichas 1, 2 e 4 (anexos 8, 9 e 11, pp. 79-
82 e p. 84) foram trabalhadas a pares. A cada grupo foi dada uma ficha e indicadas as
perguntas a que, no minimo, teriam que responder (este critério teve em conta o maior
ou menor grau de autonomia e de desenvolvimento das competéncias dos alunos).
Numa 6tica formativa, acompanhou-se o trabalho dos alunos, prestando um feed
forward fomentador do desenvolvimento das competéncias histdricas, gerais e sociais.
N3do “dando as respostas”, como alguns alunos esperavam no 12 periodo, pretendeu-se
dar indicagdes claras e individualizadas quanto aquelas diferentes esferas, com vista a
prossecucdo do processo de aprendizagem e a promocdo do sucesso, pessoal e

educativo, de cada um.

A maioria dos alunos manifestou interesse, empenho e autonomia. As sugestoes
de resposta (anexo 13, p. 87) foram entregues gradualmente a cada grupo, finda a
realizacdo das tarefas indicadas, avancando, de seguida, para a realizacdo de novas
tarefas. Assim os alunos foram agentes ativos da sua aprendizagem, regulando

autonomamente esse processo e o da avaliagdo.

O trabalho em pares, a par do didlogo supracitado, permitiu desenvolver as

competéncias sociais no ambito do saber-ser e saber-estar, nomeadamente, os valores
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da tolerancia, respeito, partilha e espirito democratico, com a excecdo de dois grupos
que assumiram e mantiveram uma atitude incorreta, mesmo apds o feedback

individualizado e orientador da professora.

Para o conteldo “a revolucdo liberal portuguesa”, elaboraram-se trés fichas de
trabalho, com um cotejo de fontes, algumas delas multiperspetivadas, que foram
trabalhadas na aula do mesmo modo®!. A ficha 1 foi atribuida aos grupos que tinham
mais dificuldade no dominio das competéncias especificas da disciplina de Histdria. Os
alunos revelaram, de forma geral, dificuldades na compreensdao da ficha e falta de
empenho, o que estaria relacionado, segundo disseram, com o teste que iriam fazer na
aula seguinte. O aluno AD, que teve nivel 4 no 12 e 22 periodos, na questao 1 da ficha 3,
escreveu como titulo “ordem regente” sem a explicar e o mesmo aconteceu com
outros alunos. Na ficha 2, na pergunta 1 (do tipo direta) houve dificuldade em
responder “monarquia absoluta” e em justificar. Os grupos ndo conseguiram
responder, sozinhos, a questdo 3. Na questdo 6, os alunos ndo relacionaram os
documentos. Na ficha 1 detetaram-se dificuldades de abstracdo e na interpretacao

guanto ao tipo de danos causados pelas invasdes francesas.

A guase totalidade da turma foi undnime em dizer, no questionario realizado no
final do ano letivo (anexo 24, p. 139), que a realizagdo destas fichas foi importante para
adquirir conteudos, “pois estamos a interagir com a matéria”, ou porque “permitiu-me
consolidar os conhecimentos adquiridos nas aulas”. Um aluno disse: “Ajudaram-me a
relacionar uns factos com os outros”, o que mostra que conseguiu interpretar de forma
cruzada documentos e articular a informagao neles constante. Nao obstante, sé 11
alunos responderam, de forma clara, que as fichas ajudaram a interpretar os
documentos (por exemplo, “porque ndo acho muito facil e essas fichas ajudaram-me
bastante” ou “tive mais facilidade a interpretar documentos nos testes”). 5 acharam
que ndo (um acrescentou que “ndo tenho facilidade em interpretar qualquer tipo de
documento escrito”) e 2 consideraram “mais ou menos”, dependendo da “estrutura da
fichas” e do tipo de documentos. Quanto ao contributo das fichas para a comunicacao

escrita, 10 alunos disseram ter ajudado, por exemplo, “a melhorar a minha capacidade

' Anexos 21, 21.1,21.2, 21.3, 22 e 22.1, pp. 121-135.
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escrita perante a visualizacdo de exercicios”, ou “a saber aprofundar os temas dados e

a falar mais sobre eles”.

A mesma estratégia foi desenhada para o 122 ano, incidindo no contetdo “a
radicalizacdo das oposicoes e o sobressalto politico de 1958” (anexo 28, p. 156). Antes
do inicio da aula, a professora convidou as alunas a modificar a planta da sala,
sentando-se, as cinco, a volta de duas mesas agrupadas, o que foi do seu agrado. A aula
comecou com a visualizacdo e a leitura de um jornal da época contendo o discurso de
Churchill sobre a rendigao alema e o final da Il Guerra Mundial, com o intuito de as
motivar a serem historiadoras e a descobrirem a relacdo entre o final da Guerra e o
tema da aula. Para esse fim, em conjunto, as alunas realizaram a ficha 1 (anexo 28.1, p.
160). A execugao da tarefa ndo foi imediata: as alunas revelaram surpresa com a tarefa,
nao percebendo o que teriam que fazer. A professora orientou a construgdo da
primeira resposta com o intuito de esclarecer duvidas quanto ao pretendido: que estas
descobrissem a informac¢do/conhecimento com base no grupo de documentos
apresentado. Na interpretacdao da ficha 2 (anexo 28.2, p. 162), o grupo-turma foi
discutindo as suas ideias, destacando-se, nesse processo, trés alunas. A professora
observou que as questdes 1, 2 e 3 foram interpretadas com inseguranga e morosidade,

pelo que indicou as alunas que registassem, por escrito, apenas os tépicos de resposta.

As alunas realizaram a ficha 3 (anexos 28.3 a 28.5, pp. 164-167) com
descontracdo e responsabilidade. Ndo sé estavam mais seguras quanto ao tipo de
tarefa a realizar como sentiram ser esta ficha mais facil do que as anteriores (opinidao
das alunas e da professora). Agentes ativos da sua aprendizagem, concluiram que a

partir de Humberto Delgado comegou o desgaste do regime.

Quando tocou, a aluna AD comentou “ja? Parece que esta aula passou a
correr!”. A'IC concordou. As alunas foram entrevistadas em conjunto. Quatro disseram
ter sentido dificuldade, no inicio, em realizar a tarefa (“ndo estdvamos a perceber”,
“ndo costumamos fazer isto”, “foi a primeira vez”) mas, depois de comecar,
perceberam e acharam muito importante. A aluna IC mencionou a sua dificuldade em
compreender os documentos nos testes e que nesta aula “treinou” para eles.

Mencionaram que as aulas, deste modo, sdo mais interessantes. Quando questionadas
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sobre se conseguiram adquirir a informacdo, aquelas duas alunas responderam que

sim. As restantes trés alunas ndo se pronunciaram.

Ficou claro serem necessdarias mais aulas para promover o desenvolvimento das
competéncias histéricas e que, nesta aula, a competéncia mais desenvolvida foi a
interpretacao critica de fontes, nao tendo sido bem sucedida a comunicagdo escrita. No
questionario preenchido por quatro alunas, nenhuma disse ter facilidade em
interpretar um conjunto de documentos. Sobre o recurso da aula (o cotejo de fontes
com algum grau de complexidade), duas alunas assinalaram como tendo sido de
interpretacdo facil, enquanto outras duas disseram “mais ou menos”, pois “ndao é
habito ter aulas assim”. A mesma justificacdo foi apresentada por uma aluna que disse
que as fichas ajudaram “mais ou menos” a sua comunica¢do escrita, ideia partilhada
por outra aluna, enquanto que uma outra mencionou nao ter ajudado “pois nos testes
é completamente diferente”. Trés alunas consideraram-nas Uteis para a compreensao

dos conteudos.

Na adequac¢do curricular a histéria local, as cinco alunas desconheciam a
naturalidade de Humberto Delgado (freguesia do Boquilobo, limitrofe ao concelho da

~ . . A . 2
Goleg3) e quatro desconheciam a existéncia da sua casa museu®.

Empatia historica

Na senda da Educacdo Histdrica, impera captar os “sentidos da vida no passado
(...) [e] contagiar os jovens alunos na aventura de descobrir gentes de outros tempos,
porventura tdo estranhas mas tdo iguais na sua busca racional para uma vida melhor
(...)” (Barca, 2007, p. 64). Para Maria do Céu Roldao, se se “levar os alunos a encarnar
personagens explorando as suas experiéncias individuais e potencialidades criativas e
imaginativas, dirigindo-os ndo apenas para a razao mas também para o sentimento e
para a imaginacdo, esta-se a contribuir para transformar a aprendizagem da Histdria
numa atividade interessante e muito mais atraente” (Rolddo mencionada em Parente,

2004, p. 28).

32 . s . , . . . ~

Por motivos profissionais, ndo foi possivel concretizar o que houvera sido planeado: a lecionagdo de
mais aulas a esta turma, a visita de estudo a referida casa museu e a realizacdo de uma biografia sobre
Humberto Delgado, por parte das alunas, que seria apresentada no “Encontro com a Historia”.
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Com o objetivo de levar o aluno a colocar-se na pele do Outro, despertando
nele a empatia que, segundo Noémia Félix e Maria do Céu Rolddo (1996), “(...) s6 se
pode conseguir depois da aquisicdo da informacdo de factos e conceitos histéricos,
cronologicamente organizados” (p. 37), ndao descurando que menos de % dos alunos
das turmas em que se desenvolveu a Prdtica de Ensino Supervisionada prefere a
disciplina de Histéria, foram elaborados recursos que convidaram os alunos do 82A a
colocarem-se na pele, por exemplo, do Jodo Barradas, ou de um jornaleiro, de um
nobre, ou de um burgués nos finais do dominio filipino. Os mesmos constam nas fichas
de atividade respeitantes ao conteudo “da unido ibérica a restauracdo da
independéncia”, isto é, das fichas que foram trabalhadas de forma auténoma na aula,
conforme ja descrito (anexos 8 e 9, pp. 79-82). Todavia, a maioria dos alunos nao
realizou estas questdes e, destes, s6 uma minoria mostrou curiosidade sobre a tarefa

pedida.

No conteddo “antecedentes da revolucdo liberal portuguesa”, as perguntas
constantes nas fichas de trabalho relativas, por exemplo, ao sentimento causado pelo
prolongamento da estadia de D. Jodo VI no Brasil ou ao sentimento de um burgués
relativamente a situacdo econdmica de Portugal no periodo antecedente a Revolugdo
Liberal (anexos 21.1 a 21.3, pp. 126-128), foram dificeis para a maioria dos alunos do
82A. Da observacdo direta, verificou-se que os alunos, inclusive os que realizaram as
tarefas relacionadas com a empatia histdrica para o conteldo sobre a unido ibérica e a
restauracdo da independéncia, ndo relacionaram facilmente os fatores econémicos e
politicos com o sentimento dos burgueses, nem se alongaram na resposta: foi o caso
dos alunos AB e MI que apenas escreveram “descontentamento”. Durante a aula, os
alunos manifestaram preocupag¢do com um teste que iriam ter no bloco seguinte, o que

poderd ter afetado o seu empenho.

Também na turma do 792B, os alunos foram convidados a colocar-se na pele de
um burgués no séc. Xl para refletir sobre o seu sentimento nesse século de mudancga.
Os alunos manifestaram surpresa, mantendo-se em siléncio. A partir de questées

orientadas pela professora, um aluno adiantou com inseguranca que seria de otimismo.
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Produgdo de narrativas

A ficha 3 (anexo 10, p. 83) solicitava a redagao do didrio ou de uma entrevista a
D. Jodo IV com base na leitura de paginas selecionadas do livro O sabor da liberdade e
foi realizada como trabalho de casa. Através deste tipo de tarefas, o aluno “dd forma ao
conteludo; toma uma posi¢cao axiolégica: nao regista passivamente os eventos da vida
[de D. Jodo IV] (...), mas recorta-os e reorganiza-os esteticamente” (Ferreira, Dinis &

Leite cit. em Schmidt, 2005, p. 7).

Dos 19 alunos do 89A, apenas 4 realizaram o trabalho, o que se relacionou,
segundo eles, com o facto de ndo estarem habituados a realizar este tipo de tarefas; de
ndo o terem considerado relevante para a sua aprendizagem e de nunca realizar, nos
exercicios do manual, estas questdes. Trés destes trabalhos relevaram criatividade,
pesquisa, rigor histérico e originalidade e um deles incorrecdes no uso da lingua
portuguesa. Uma aluna, que faltara na aula em que a ficha foi entregue, pediu-a na
aula seguinte. Todavia o seu trabalho revelou dificuldade em empatia histérica e em
criatividade: copiou informacdo de sites da internet, sem a adaptar ao que se propods
fazer (conclusGes da professora e da aluna em entrevista). As quatro alunas, em
entrevista conjunta, relevaram terem gostado muito, que aprenderam mais, que
aprenderam curiosidades: uma, inscrita em Educagao Moral Religiosa e Catdlica disse
ter gostado também de saber mais sobre a Padroeira de Portugal (ficha 4, anexo 11, p.

84) e outra acrescentou que a mae leu o livro todo.

Esta atividade, no ambito do Projeto Educativo, foi o contributo da disciplina
para o projeto Solidariedade(s), que se destinou ao 82 ano de escolaridade. O projeto,
aplicado a Histdria, pretendia que os alunos percecionassem os elos de solidariedade e
estratégia delineada por um grupo de nobres, no sentido de restaurar a independéncia.
No mesmo ambito, estes trés trabalhos figuraram no “Piquenique Literario”, realizado
no final do ano letivo, como forma de premiar a qualidade dos trabalhos e o mérito dos
seus autores junto da comunidade escolar. Desta forma, deu-se um contributo para o
eixo 2 do Projeto Educativo que enfatiza o reconhecimento do mérito dos alunos

(AEGAP, 2017, pp. 12-13).

Com vista a concretizacdo do eixo 3 que preconiza o intensificar da relagdo com

a familia e a comunidade (AEGAP, 2017, p. 13), os trés trabalhos foram publicados, na
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integra, na pagina eletrénica do agrupamento, no dia 2 de dezembro. Esta publicacdo
contribuiu para valorizar o conhecimento das alunas como uma fonte de informacgao a
comunidade, informacdo essa oportuna uma vez que no dia anterior se comemorou o
feriado da restauracdo da independéncia. O Encarregado de Educag¢do de um dos
alunos manifestou que o seu educando realizou o trabalho com muito entusiasmo e
igual sentimento nutriu quando o viu disponivel on-line, tendo inclusivamente enviado

o link a familiares e amigos.

Filmes

Foi uma estratégia regular a utilizacdo de excertos de filmes, com finalidade de
promover ndo so a constru¢ao do conhecimento histérico mas, sobretudo, a empatia
histérica ao levar os alunos a “viajar” até a época em estudo. Observou-se que este
recurso contribuiu de forma muito positiva para esse ultimo objetivo: mencione-se, no
82 A, o filme Vatel, através do qual os alunos sentiram o fausto barroco da corte
francesa, nomeadamente o vestuario que os deslumbrou, e o filme Maria Antonieta, a
verdadeira histdria, em que os alunos se sentiram apreensivos com o destino da rainha
e construiram conhecimento quanto as mudancas operadas por esse acontecimento,

com base num questiondrio (diapositivo 1, anexo 20.1, p. 116).

O mesmo sentimento de interesse e, segundo as alunas, de “aprendizagem
facil” observou-se no 102 ano com a série Os pilares da terra (o conteudo era “a arte
gotica”). A professora concluiu que este recurso foi determinante pois estimulou o
interesse e a empatia das alunas, particularmente se atendermos as carateristicas da
turma; fomentou uma analise critica entre o que é Histéria e o que é ficcdo; promoveu
a construcdo do conhecimento histérico (contexto e caracteristicas da arte gética) e
permitiu que as alunas “viajassem no tempo”, sentindo e compreendendo a Histéria na
pele do protagonista o Tom “o construtor”, conforme foram evocando ao longo das
duas aulas lecionadas sobre este tema e no jogo realizado no final do ano. A mesma

opinido partilhou o professor cooperante, acrescentando que permitiu as alunas

percecionar os conteldos em contacto com a época.

No 119 ano, foram projetados excertos de O dia do Regicidio (para motivacao) e

do filme Tempos Modernos (ao longo dos blocos temdaticos). Durante a sua visualizagdo
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as alunas estiveram atentas, mas s6 uma demonstrou interesse e gosto ao rir-se face

ao humor contido naquele ultimo.

Para o desenvolvimento da empatia histdrica, a professora observou que o filme
foi o recurso mais bem-sucedido, do ponto de vista quantitativo, pois foi do agrado da
maioria dos alunos. Os exercicios de interpretacdo e redacdo escrita de narrativas
historicas, s6 mereceram a atengdo de uma minoria de alunos do 82A. No entanto, do
ponto de vista qualitativo, a producdo da narrativa foi o recurso que provocou o
desenvolvimento dessa competéncia de forma mais sélida ou, dito de outro modo, foi

o recurso mais enriquecedor para uma aprendizagem significativa.

O teste como promotor do progresso do aluno

“Para [Domingos] Fernandes (2005) os testes podem ser Uteis para desenvolver
aprendizagens (...). Para Black et al. os testes sumativos podem ser formativos se se
proceder a revisdo e andlise do desempenho dos alunos para evitar a repeticdo das
mesmas insegurangas e (..) ajudar o aluno a orientar o seu esforgo e progressao
através da autocorrecdo (...) apds a detecao do erro pelo professor” (Lagarto, 2009, p.

35). E com este objetivo de contribuir para a progressdo do aluno que:

1. Foifeita a corregdo do 22 teste do 89A*. Concretamente procurou-se proporcionar
um feedback que ndo fosse apenas retroativo ou classificativo, mas informativo e
proactivo, isto é, orientador e regulador do processo de aprendizagem, pelo que,
nesta Otica, o teste é também um elemento de avaliagdo formativa. Afinal,
“quando <os professores (...) simplesmente pdem um sinal de certo, perdem uma
oportunidade de desenvolvimento>" (Sprinthall e Sprinthall cit. em Lagarto, 2009,
p. 33).

2. Se desenvolveu a aula de correcdo do teste, em que os alunos foram convidados a
reformular as respostas em que tiveram mais dificuldade (anexos 15 e 15.1, pp.

100-103).

* Elaboraram-se: o teste sobre o contetdo “da Unido dinastica 3 Restauragdo da independéncia” com
itens de selecdo (associagdo/correspondéncia e verdadeiro/falso) e itens de construgdo (de resposta
curta e restrita); os critérios gerais e especificos de corre¢do; os topicos e os exemplos de resposta (estes
a pensar nos diferentes alunos e na sua maior ou menor facilidade na comunicagdo escrita) (anexos 14 a
14.2, pp. 90-99).
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13 alunos, no questionario, disseram ter lido esse feedback com atencdo. O
aluno DB ndo leu, “porque como vi logo que a nota era ma, nem reparei”. Destes
alunos, 11 escreveram que as indicaces da professora foram Uteis, denotando-se a sua
influéncia no dominio dos conteldos (exemplos: “porque nos lembram da matéria”,
“pois pude esclarecer duvidas que tive durante o teste e adquirir mais conhecimentos”)
e no das competéncias (“pois ajudaram-nos a superar 0s nossos erros”, “porque me
ajudaram a melhorar”, “pois tentei melhorar no teste seguinte”). Melhorar é o objetivo
do feed forward, assim como a ideia constante na resposta do aluno MM: “Porque
ajudaram no sucesso escolar”. Um Encarregado de Educa¢gdo mencionou a importancia

do feedback escrito no teste, dizendo que o seu educando “tomou nocdo dos erros e

nao os repetiu, o que permitiu ter melhores resultados”.

S6é um aluno obteve cotacdo completa na questdo 8.1., seis ndo fizeram a
localizagdao no tempo e no espago das Cortes de Tomar e os restantes nao relacionaram
o doc. 7 ao juramento de Filipe I. A pergunta 8.1. é uma questdo direta (identifique)
assim como o é a questdo 2. Ndo obstante a realizacdo de exercicios semelhantes na
aula, apenas trés alunos tiveram a cotagdo maxima: muitos ndo associaram os fatores
da crise aos documentos, sendo que o erro mais frequente recaiu na interpretacdo do
documento escrito. Quanto ao doc. 1 (imagem sobre um naufragio), houve alunos que
supuseram ser ataques de corsarios, sem que tal estivesse explicito. Nas questdes 4 e 6,
menos de 1/4 da turma teve a cotagdo maxima: a maioria dos alunos ndo relacionou a
Batalha de Alcacer Quibir com a crise dinastica (questdo 4) e na questdo 6 a maioria
nado fez a localizagdo no tempo da unido ibérica. A questao 3 fora trabalhada na aula,
assim como o significado de contextualizacdo, mas sé uma aluna teve a cotacdo total.
Na questdo 8.2 é pedida a tomada de posicdo e a justificacdo da mesma com base na
interpretacdo de dois documentos. A maioria dos alunos ndo apresentou uma
justificacdo escrita pelo préprio, transcrevendo frases dos documentos. Nao obstante
ndo ser pretendida uma transcri¢do, o facto de os alunos que o fizeram terem colocado
o excerto do texto entre aspas e mencionarem a sua origem demonstra uma superagao

face a dificuldade detetada durante os exercicios da aula quanto a transcricao.

Na aula de correcdo, enfatizou-se a importancia da localizagdo no tempo e no

espaco. No questiondrio preenchido no final do ano letivo, 13 alunos disseram ter o
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cuidado em fazer essa localizacdo porque “facilita o estudo dos acontecimentos e
sempre que tenho duvida procuro no manual ou nas fichas dadas na aula” e 14 alunos
disseram ter esse cuidado durante o teste “para mostrar o que eu sei” ou “porque se
torna mais facil de ligar os acontecimentos”. Trés alunos escreveram nao ter esse
cuidado, o que releva a importancia de continuar a desenvolver atividades praticas com
fontes e do feed forward, que permita regular a aprendizagem com vista ao

desenvolvimento de competéncias de cada aluno e ao seu sucesso educativo.

2.3. Resultados dos questiondrios de opinido ao 82A e ao 122A

No final do ano, as tabelas foram consideradas, pelo 82A, como os documentos
mais faceis porque nelas “(...) ha tudo muito explicito, podemos perceber bem o que
querem dizer” (anexo 24, p. 139). As pinturas, com 9 referéncias, foram os mais dificeis
“porque nem sempre é facil de distinguir os diversos aspetos presentes na (...)
[pintura]”; “algumas delas baralham-me”; “sdao mais confusos, podem ter varias
interpretagdes”. Por 8 vezes, os documentos escritos foram indicados como os mais
dificeis, porque “podem conter muita informacao podendo baralhar na decisao final”,
“muitas das vezes é dificil de entender certas palavras e o que querem dizer”, ou
porque “sinto que dificulta a memorizacdo do conteudo”. Este aluno, no seu
guestionario, demonstrou ndo ter desenvolvido as competéncias especificas da
disciplina e avaliou, tal como a professora, que o seu empenho foi muito escasso ao

longo das atividades realizadas.

A opinido quanto ao grau de interpretacdo dos documentos escritos ndo é
unanime. E referenciado 6 vezes como sendo o ou um dos documentos mais faceis,

tanto por alunos que tiveram os niveis 2, 3 e 4 no 12 e 22 periodos.

Quanto a utilizacdo de fontes (atividade regular nas aulas lecionadas) 13 alunos
escreveram consultar sempre o autor e a data, 3 as vezes e 2 nunca (um disse “por ndo
ter essa curiosidade”). Daqueles 13, apenas um escreveu de forma clara a importancia
dos mesmos para localizar e compreender melhor um acontecimento ou os conteldos
gue se situam num determinado tempo e lugar (“para perceber de que época se trata
preciso de consultar a sua data e autor”); duas respostas indicam que se deveu a

indicacdo dos professores (“partir do monumento [sic] que os professores de historia
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me disseram para o fazer”). As restantes 10 respostas mencionam o saber mais, ou o

“porque acho importante”.

Dois alunos que preferem o método tradicional de ensino, ou ouvir o professor
a falar, fazem parte dos trés que n3o consideraram Uteis as atividades realizadas®*.
Avaliaram-se como ndo se tendo empenhado na realizacdo das atividades (o que vai ao
encontro das observa¢des da professora). Esses dois alunos tiveram nivel 2 e 3.
Todavia, este ultimo disse que a apresentacdo do trabalho sobre a arte barroca o
ajudou a desinibir-se (da observacao realizada, o aluno ndo manifesta interagir com os

colegas da turma).

14 alunos consideraram Uteis para a sua formacdo as atividades propostas,
justificando: “porque me ajuda a melhorar”, “pois aprendemos a fazer exercicios”,
‘. R . . .

pois acho que histdria é importante falar e escrever de maneiras diferentes de explicar
a matéria” [sic], “porque melhorei a falar e a escrever sobre histéoria e quanto mais
escrevo melhor”. Duas justificacbes estdo relacionadas com os conteudos (“porque
posso obter um maior conhecimento”). Nas restantes apresenta-se a melhoria a nivel
da escrita, da oralidade e do vocabuldrio. Duas respostas denotam o desenvolvimento
IH 4
7

das competéncias gerais: “porque contribui para a minha cultura geral”, “até é

importante, pois ajuda noutras coisas nao sé em histéria”.

Dos 11 alunos que manifestaram a sua opinido quanto ao método de ensino
preferido, 7 indicaram “o novo método de aulas, em que o aluno “constrdi os
conhecimentos”, porque cativa os alunos ao estudo da disciplina”; “prefiro o método
em que sdo os alunos, que através da investigacdo e da elaboracdo de trabalhos,
explicam a informacdo e os conhecimentos que, mais tarde, sdo confirmados pelos

professores”, ou “porque é exaustivo estar 1:30h sentados a olhar para uma pessoa”.

O documento escrito foi identificado, por 4 alunas do 122A que preencheram o
questionario (anexo 29, p. 168), como sendo o mais dificil devido “ao vocabuldrio” e “a
construcdo das frases”, por contraponto as tabelas que por serem documentos mais
“diretos” e “objetivos” sdo mais faceis. Se consultam o autor e a data dos documentos

nos testes s6 quando é pedido, no seu estudo tém todavia cuidado quanto a localizacao

34 . . ~ . , . .. ~ . e
O terceiro aluno que disse ndo considerar Uteis estas atividades para a sua formacao, justificou-o com
0 seu objetivo em ser pasteleiro ou cozinheiro.
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espaciotemporal pois “é necessario enquadrar”. Estas respostas demonstram que as

alunas ndo tém por habito, no seu estudo, interpretar documentos.

Nenhuma disse ter facilidade em comunicar as suas ideias por escrito, em
Histdria (tendo duas respondido “as vezes”, dependendo do “a vontade na matéria” e
as outras duas manifestaram dificuldade em desenvolver), mas sé duas alunas
consideram importante para a sua formacao realizar trabalhos escritos nas aulas, pois
sdo ou uma oportunidade para “desenvolver as competéncias e treinar a escrita” ou
uma ajuda para melhorar a “capacidade de desenvolvimento das ideias”. As outras
duas alunas ndo concordam: uma “porque ndo pretendo seguir algo relacionado com
histéria” e, a outra, porque ndo gostou da atividade realizada e achou que ndo lhe
facilita o estudo. Estas duas respostas demonstram que concebem a disciplina apenas
do ponto de vista da transmissdo/aquisicdo de contedidos e ndo como uma disciplina
formativa das competéncias gerais. Duas alunas preferem o método expositivo (sendo
gue uma prefere unicamente ouvir o professor) e, as outras duas, a conjugacdo do
método expositivo com a exploragdo oral de documentos, por parte dos alunos e do
professor. S6 uma colocou em primeira e segunda opc¢ao aulas mais ativas em que o

aluno é o construtor do seu conhecimento.

N3o obstante a maioria das alunas preferir um método tradicional, todas
consideram que o modelo pedagdgico ndo esta relacionado com o modelo avaliativo.
Trés disseram que as aulas s3ao habitualmente “muito orais”, que ndo costumam
interpretar documentos na aula e nos testes é isso que é pedido, o que prejudica a sua
avaliagcdo. Uma acrescentou que é como se fosse uma “avaliagao descontinua”. Outra
propOe: para “melhorar estas aulas mais praticas deveria primeiro dar-se a matéria e

depois analisar-se os documentos”.
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Conclusao

Adotou-se o perfil de um professor reflexivo que desenvolve estratégias com
vista ao sucesso educativo, isto é, aquele que tem “em conta o ensino efetivamente
ministrado, [que] adapta-se ao nivel dos alunos” (Perrenoud, 2003, p. 9), que privilegia
para além do dominio cognitivo, o socioafetivo, as competéncias e a relagdo com o
saber. Nesta ace¢do de sucesso educativo, a avaliagdo estd associada ao desempenho
dos alunos e a “soma dos éxitos individuais [levaria] ao sucesso do estabelecimento

escolar” (Perrenoud, 2003, p. 10).

Para a sua promogao, os programas de Histéria do 32 ciclo e de Histéria A, assim
como o decreto-lei 6/2001 que reorganiza o Curriculo no Ensino Basico recomendam a
“diversidade de metodologias e estratégias de ensino e atividades de aprendizagem,
(...) [com vista a] favorecer o desenvolvimento de competéncias numa perspetiva de
formacdo ao longo da vida” (art.2 2.2). A Educacdo Histérica, ao incidir sobre os
processos cognitivos, tem dado um importante contributo para a lecionacdo segundo o

desenvolvimento das competéncias associadas a cognicao histodrica.

Em consonancia com o exposto e com os documentos normativos do AEGAP, no
82A, utilizaram-se estratégias diversificadas com vista ao desenvolvimento de
competéncias varias, com recurso a fontes histéricas. Privilegiou-se, assim como no 129
ano, o desenvolvimento do trabalho auténomo a partir de um grupo de fontes
multiperspetivadas. Ainda no 82A, bem como nos outros anos de escolaridade, as aulas
foram pautadas pela interpretacdo critica de fontes diversas, pela realizacdo de tarefas
escritas, nomeadamente do foro empatico, e pelo didlogo. A estratégia delineada
privilegiou, ainda, a questdo problematizadora e a adequacgdo curricular ao meio e/ou a
histéria local. Na senda da Educacdo Histdrica estas atividades foram essenciais, pois é
necessario um “desafio adequado aos alunos em presenca e ndo apenas um simples
percorrer de conteudos sem significado para os jovens” (Barca, 2004, p. 135), o que se

refletiu no interesse e motivacdao demonstrados pelos alunos do 72, 82 e 102 anos.

No 82A, a analise dos resultados permite as seguintes conclusdes: o modelo de
avaliacdo formativa, concretamente, o feed forward transmitido quer na correcdao do
teste, quer ao longo das aulas, foi fundamental para a regulacdo do processo de

aprendizagem a quase todos os alunos (com excecdo de trés que no final do ano
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referiram a permanéncia de dificuldades em interpretar os documentos escritos). Para
Maria Silvia Amorim e José Alves (2015) as dificuldades atuais no sistema educativo sdo
causadas, em maior parte, pela inexisténcia de qualidade de ensino (p. 577), do que

resulta o acumular das dificuldades de aprendizagem dos alunos (Perrenoud, 2003).

Da observacdo direta que foi feita, nomeadamente dos alunos e dos seus
trabalhos, bem como da sua opinidao, conclui-se que eles foram, ao longo do ano letivo,
ganhando um maior dominio quanto ao tratamento da informac&o/utiliza¢gdo de fontes
(por exemplo, ao passarem a consultar o autor e a data dos documentos); quanto a
compreensdao histérica (progressivamente foi mais natural a localizacdo dos
acontecimentos no tempo e no espaco, o que foi visivel nos exercicios realizados no 22
e 32 periodos) e quanto a comunicagdo oral e escrita (os alunos foram escrevendo com
mais facilidade e registou-se uma evolucdo positiva quanto a participacdo oral). No final
do ano verificou-se que apenas 5 alunos nao participaram de forma espontanea. No

inicio do ano letivo esse nimero traduzia aqueles que participavam.

A professora orientadora, na aula assistida a 29 de maio, observou ser uma
turma muito participativa. Ao longo das aulas assistidas, um aluno, que teve nivel 2,
assumiu uma postura participativa e interventiva, assim como outro que teve nivel 3 (o
gue contrastou com a postura passiva e desinteressada adotada em aulas mais
expositivas). O feedback foi sempre bem acolhido por estes alunos, como pela maioria
da turma. Todavia, observou-se que o mesmo nao produziu o efeito desejado em trés
alunos, o que esta relacionado com o ndimero de alunos do 82A. Se turmas ha nas
escolas portuguesas com 30 alunos, o facto de serem 19, mesmo assim, ndao permitiu

uma aprendizagem significativa para todos.

Numa andlise transversal, os documentos escritos sdo os mais dificeis para os
alunos do 72 e 122 anos e para metade da turma do 82A. Nesta, provavelmente devido
a um trabalho continuado na exploracdo de documentos, a prevaléncia ndo é tao
significativa, destacando-se a pintura como a fonte de dificil compreensado. Metade dos
alunos do 72 e 82 manifestaram dificuldade em comunicar por escrito, assim como
todas as alunas do 122 ano, que nao estao habituadas a aulas ativas, nem a construir

conhecimento, por isso, preferem o método tradicional (ndo obstante considerarem
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gue o modelo de ensino estd desfasado do modelo avaliativo e que, nas aulas, ndo

exploram documentos nem a escrita, o que as prejudica).

A promogdo de estratégias de natureza diversa nas aulas de Histéria com base
em fontes também elas diversificadas contribuiu para o desenvolvimento das
competéncias gerais, conclusdo transmitida pela maioria dos alunos do 79B, 82A e
102A. No 119 ano, apenas uma aluna o manifestou e, no 122 ano, metade da turma. Do
guestionario realizado aos alunos do 82A ano resulta a sua preferéncia num tipo de
aulas ativas e a importancia do contacto com as fontes, com vista a superar
dificuldades, a treinar a escrita ou a interpretacdo de fontes. Mais de metade dos
alunos concluiram terem sido importantes para a sua formacdo ou para o

desenvolvimento de competéncias.

Concluiu-se que os alunos foram muito recetivos a tarefas ligadas aos nucleos
que estruturam o saber histérico, tendo-se registado progressos no 82A. Aqueles
alunos sentiram-se motivados e interessados nas aulas mediante o recurso a histéria
local, a colocacao de problemas ou a visualizacdo de filmes. Por contraponto foram
menos recetivos a tarefas associadas a empatia e a consciéncia histérica. Devido a ndo
estarem habituados a este tipo de atividades, ou por ndo as valorizarem para a sua
formacao, intervieram menos nos didlogos e a maioria nao realizou ou nao se esforgou

nas tarefas escritas.

Estas foram as conclusdes possiveis face aos constrangimentos que se
colocaram durante a Prdtica de Ensino Supervisionada. Para além de estar
condicionada pelo exercicio da minha atividade docente noutro agrupamento, o atual
modelo de estagio, ao ndo consignar que o estagidrio seja o titular de uma turma, nao
permitiu ter seguido uma linha investigava mais sdlida, isto é, que relacionasse a
avaliacdo dos alunos ao longo do ano letivo com as atividades promovidas (pois ndo é
possivel destrincar se o desempenho dos alunos se deve a promog¢ao de competéncias
em contexto das atividades descritas ou das atividades letivas desenvolvidas pelo

professor cooperante).

A relacdo professor-aluno assenta numa relagdo interpessoal e, frequentes
vezes, numa mesma escola coexistem estratégias pedagogicas diferentes. Se a salutar

relacdo pedagodgica entre o professor cooperante e os alunos facilitou a lecionacdo de
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aulas aos diferentes niveis de escolaridade, contudo, a predominancia de aulas mais
tradicionais no decurso do processo de aprendizagem das diferentes turmas, conforme
indicacdo dos alunos, afetou a pratica pedagdgica e a investigacdo de ambito
transversal, pois aqueles ndao estdao habituados a desenvolver metodologias ativas,
privilegiam a aquisicdo de conteudos e, por conseguinte, ndao valorizam as atividades de
cariz formativo ou empatico. Este é o reflexo pratico do imperativo social, identificado
por Perrenoud, de uma avaliacdo de conteludos e ndo de competéncias (mencionado
em Lagarto, 2009, p. 22) e de um desenvolvimento curricular (e respetivas
planificacdes) centrado nos conteldos e onde a margem permanece o sentido da acao
pedagédgica do projeto educativo. Refira-se ainda o facto de os professores serem mais
avaliados pelos resultados dos alunos do que pela gestdao dos processos de

aprendizagem (Pacheco & Pereira, 2007, p. 207).

Em sintese, no AEPGAP, os alunos do 32 ciclo foram mais recetivos as
estratégias adotadas do que os do ensino secundario (com excec¢dao do 102 ano),
embora as dificuldades sejam comuns. O trabalho continuado na turma do 82A
demonstrou a importancia de em cada aula, em contexto formativo, se estimular o
desenvolvimento de uma competéncia com recurso constante a histéria local, a fontes
e estratégias diversificadas. As conclusdes possiveis reforcam a investigacdo ja realizada
em Educacdo Histdérica e apontam para a pertinéncia de uma investigacdo continuada a

nivel transversal, que incida nos dominios da consciéncia e da empatia histdrica.

Os critérios de avaliacdo da disciplina do AEGAP determinam a realizacao de
dois trabalhos mensais em sala de aula e o projeto educativo, documento de
planificacdo estratégica das praticas curriculares, aponta para a qualidade das
aprendizagens e para o sucesso educativo, aspetos alcangcados com as atividades letivas
promovidas. Assim, ndo obstante os obstaculos colocados, comuns a muitas escolas
como mencionado, conclui-se que é possivel, a um professor em contexto de sala de
aula, se privilegiar um modelo curricular e avaliativo centrado no desenvolvimento de

competéncias, efetivar o projeto e o sucesso educativos.

Deste modo, o professor de Histéria, motu proprio, e a luz da sua autonomia

curricular, concorrerd para a promoc¢do do sucesso educativo de cada aluno, numa
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escola para todos, e a disciplina curricular de Histéria promovera o sucesso do projeto
educativo. Afinal, “a inovagao ndo se decreta. A inovagao ndo se impde. A inovagdao nao
é um produto. E um processo. Uma atitude. E uma maneira de ser e de estar na

educac¢ao” (Ndvoa cit. em Lagarto, 2009, p. 6).
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