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Segundo o historiador Jorn Riisen, para
superar conflitos e os pares de oposi¢ao que
afligem e desafiam o mundo contemporaneo,
torna-se imperativo pensa-los tendo como re-
feréncia a relagao entre o conhecimento cien-
tifico e os sentidos a ele atribuidos pela e na
suarelagdo comavida pratica.

Este tem sido o horizonte de expectativa
das investigacoes e estudos desenvolvidos no
campo de Educacao Historica, que vem sen-
do publicizados, principalmente, nos eventos
anuais das Jornadas Internacionais de Educa-
c¢ao Historica que, no ano de 2021, completam
duas décadas com a realizacao das XX Jorna-
das Internacionais de Educagdo Histérica na
Universidade do Porto, Portugal.

Este livro torna ptiblico um conjunto de tra-
balhos resultados de investigacoes realizadas
em diferentes paises, cujo tema principal é a
relacao entre o humanismo contemporaneo e
aformacao do pensamento histérico.
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APRESENTACAO

Educacao Historica:
percursos e desafios
contemporaneos

Maria Auxiliadora Schmidt
Universidade Federal do Parand
dolinha08@uol.com.br

Isabel Barca
Universidade do Porto
isabarca@clix.pt

o

COMO E QUE POSSO COM ESTE MUNDO?
A VIDA E INGRATA NO MACIO DE SI, MAS
TRANSTRAZ A ESPERANCA

MESMO DO MEIO DO FEL DO DESESPERO.
AO QUE, ESTE MUNDO E

MUITO MISTURADO......"

(Guimardes Rosa, Grande Sertdo:Veredas)




Na perspectiva da pedagogia de Paulo Freire, pode se afirmar que a progressao
da consciéncia histérica somente se realiza em direcdo ao processo de hu-
manizagao, buscando superar a alienagdo e a desumanizagao, pois, a distorgao
da humanizagao ndo é uma possibilidade histérica e nem uma vocagdo do ser
humano. A alienagdo em sua face contemporanea apresenta-se de vdrias for-
mas, como os negacionismos e banalizagdo do conhecimento cientifico, particu-
larmente da ciéncia da histdria. Palavras e conceitos estranhos passaram a subs-
tituir os principios constituidores da formacgdo de sentidos pelo ensino e aprendi-
zagem histérica. Por sua vez, a desumanizagdo se tornou a face mais visivel e
ameacadora para toda educagdo humanista.

Se, na primeira década do século XXl, as inova¢es do campo da educagdo
histérica permitiram, entre outras, que se afirmasse ter a histdria o poder de
permitir que nés pudéssemos pensar além de nés mesmos, o sentimento de ur-
géncia imposto pelas tensGes da contemporaneidade, demanda novas caréncias
qgue nos impelem ao compromisso de também pensar além desta sociedade em
que vivemos. Tendo como referéncia o campo da educagdo histérica e a partir
das consideragdes apresentadas serdo elaboradas reflexdes acerca dos emba-
tes constitutivos das tensdes entre a vocagao e as possibilidades do historiador
professor no cumprimento de sua profissao.

As palavras do escritor brasileiro Guimardes Rosa citadas na epigrafe susci-
tam reflexdes acerca do trabalho do historiador professor na contemporaneida-
de, instigando questdes sobre o0 nosso “haver-se com este mundo”. Entre outros
desafios que se impdem, podem ser destacados os embates entre a¢ées do ho-
mem que conduzem a destruicdo e aquelas que possibilitam a esperanca criati-
va. Na conjuntura de desafios assumidos e enfrentados, estdo a consolidagdo e
crise da légica do neoliberalismo focados nas demandas para o mercado e na
meritocracia, bem como as suas repercussoes em diferentes instancias da socie-
dade, particularmente alinhamento e tensdes entre a formagado de professores,
as reformas curriculares, os materiais instrucionais e avaliagdes de desempenho.
Neste quadro de referéncias, principios como solidariedade, humanidade e dig-
nidade sdo preteridos por outros como competividade e desumanidade.
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No campo especifico da educagao histérica, o nosso “haver-se com este mun-
do” abriga tensdes significativas do mundo humano que, segundo Jérn Riisen
(2015) se explicitam pelo contraponto entre: Natureza/Cultura; Acima/Abai-
x0; Centro/Periferia; Identidade Pessoal/Social; Pluralismo/Integracionismo; Fe-
minino/Masculino; Idoso/Jovem; Poder/Impoténcia; Dominag¢do/Resisténcia;
Agir/Sofrer; Amigo/Inimigo; Senhor/Escravo; Pobre/Rico; Colonialismo/Decolo-
nialismo; Humano/Desumano.

Segundo Riisen, para superar pares de oposicdo que afligem e desafiam o
mundo contemporaneo, torna-se imperativo pensa-los tendo como referéncia a
relagdo entre o conhecimento cientifico e os sentidos a ele atribuidos pela e na
sua relagcdo com a vida pratica. Este tem sido o horizonte de expectativa das
investiga¢0es e estudos desenvolvidos no campo de Educagao Histérica, que vem
sendo publicizados, principalmente, nos eventos anuais das Jornadas Internacio-
nais de Educacdo Histdrica que, no ano de 2021, completam duas décadas.

Quadro das Jornadas Internacionais de Educacao Historica

Evento Ano Local Tema
| 2000 | Uminho/PT Perspectivas em Educacao Histérica
Il 2001 | Uminho/PT Educacéao Histdrica e Museus

Questdes de epistemologia @nvestigacao

. 2002 | Uminho/PT em Educacao Histérica

\% 2004 | Uminho/PT Para uma Educacao Histdrica de qualidade

v 2005 | Uminho/PT Educacao ngtorlca: investigacdo em Portu-
gal e no Brasil

VI 2006 | UFPR/Brasil Pgrsp(_ectlvas de investigacao em Educacao
Historica

Vil 2007 | Uminho/PT EStU‘d.OS de consciéncia histdrica na Europa,
América, Africa e Asia

Vil 2008 | UFC/Brasil Educacao Histdrica em debate.

X 2009 | Uminho Investigacao em Educacao Histérica e Geo-

grafica
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Evento ‘ Ano ‘ Local

‘ Tema

X 2010 | UEL/Brasil Educacéao Histdrica: teoria e pesquisa
Xl 2011 | Uminho/PT Educacao Histdrica na era da globalizacdo
Xl 2012 | UFPR/Brasi Edupagao H|~stor|ca e as ngvas~tecnologlas
da informacao e da comunicagao
Xl 2013 | U. Barcelona/ES Educag_ao Historica: historia e identidades
culturais
X1V 2014 | UFG/Brasi Educacao Historica: debates contempora-
neos
UFMT/Brasil; . g . .
XV 2015 Uminho,/PT Educacao Historica e interculturalidade
XVi 2016 | Porto/PT Epistemologias e ensino de histdria
VI 2017 | Unila/Brasil Egscagao Histdrica: teoria, pesquisa e pra-
XVIII 2018 | U. Murcia/ES Conmepma.hlstorlca e controvérsia: el labor
de la historia
XIX 2019 U. del Valle Conciencia  histérica 'y  pensamento
(Colombia) histérico: debates tedricos y practicos
XX 2021 | Porto/PT Pensamento histdrico e humanismo

Os trabalhos apresentados tém revelado a busca de renovadas relagdes en-
tre o ensino, a aprendizagem e o conhecimento cientifico da Histdria e, no en-
contro de 2021, assumiu possibilidades de atribuicdo de sentidos da Educacao
Histdrica, na perspectiva da relagdo entre Consciéncia Histérica e Humanismo.
A proposta das XX Jornadas entende que a relagdo com o conhecimento poderd
contribuir para superar a finalidade de preparar cidaddos competentes na légica
do mercado, contribuindo para uma formagdo que produza sentidos, cujo funda-
mento é um conhecimento histérico que possibilite uma relagdo significativa de
intercambio entre o passado como experiéncia, o presente como interpretacéo
e o futuro como perspectiva de possibilidades de realizagdo da utopia. No que diz
respeito a aprendizagem, trata-se de uma nova relagdo com o conhecimento
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gque permite pensar o ensino como um trabalho complexo de transformacdo
social, em que a articulagdo entre quem ensina e quem aprende visa produzir um
valor em forma de conhecimento, e ndo uma incorporagao e acumulagdo pri-
vada de valor. Na esteira dessas considera¢des, o campo da Educacgdo Histori-
ca adota um novo paradigma de aprendizagem pautada na cognicdo historica
situada, na formacgao do pensamento e da consciéncia histérica como universais
antropoldgicos e suas possibilidades em contextos concretos.

Do ponto de vista do ensino, a Educagao Histdrica foi construindo um percur-
so em que a praxis é considerada como o préprio fundamento do método. A pra-
xis entendida como o lugar de experenciagdo da vida pratica, da permanéncia do
conflito entre o particular concreto e o universal abstrato, tomando como pres-
suposto as possibilidades da contestagdo epistemoldgica.

Ambas as perspectivas, da aprendizagem e do método de ensino, pressu-
pdem uma concepgao de docente, o historiador-professor, que saiba enfrentar
os slogans que tém envolvido a atividade do magistério, seja do professor de his-
tdria parteiro da nagdo e da revolugao, militante, profissional da transposicao di-
datica do conhecimento, porta voz do verdadeiro passado, apanhador de dife-
rengas, entre outros, para uma concepcdo de professor investigador social, re-
construtor do conhecimento na relagdo pedagdgica. Também estd em questdo a
importancia de se pensar uma relacdo pedagdgica em que os interlocutores
(docentes e discentes) constroem sentidos; onde possam ocorrer embates perti-
nentes ao esforgo e a prépria atividade de reconstrugdo do conhecimento his-
torico face as demandas e caréncias do presente.

Muitos sdo os contributos das investiga¢6es da Educagao Histdrica em sua
trajetoria. Entre eles, podem ser destacados a proposta de se considerar o pro-
fessor como sujeito da produ¢do do conhecimento, descortinando a possibili-
dade de superagdo da classica divisdo do trabalho entre quem produz e quem
transmite o conhecimento. Ademais, enfatiza-se a possibilidade de a aprendiza-
gem histdrica ser constituida a partir da formagdo do pensamento propriamente
historico, contribuindo para a formagao e atribuicdo de sentidos para quem
ensina e quem aprende. O humanismo como principio de atribuicdo de sentido
é o que indica o tema das XX Jornadas, com o titulo de “Pensamento histdrico
e humanismo”.

Assim, os trabalhos apresentados sinalizam para a concepg¢dao de um novo
humanismo, que incorpora a necessidade de se abrir os olhos e a mente e dar
lugar as novas relagdes de género, ao problema do escravismo e seu consequen-
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te racismo estrutural, a uma autocritica ao eurocentrismo, aos fundamentalis-
mos, a pds-verdade e ao tecnologismo. Incorpora-se o humanismo histdrico na
perspectiva contemporanea que pode fornecer uma dimensao temporal aos
enfretamentos do “haver-se com este mundo”, na renovacgdo das relagdes com
a natureza, com o mundo do trabalho, com as insegurancas identitarias, os con-
flitos da diversidade cultural, os contrapontos entre as diversas tradi¢gdes e ao
enfrentamento aos ataques a dignidade humana.

Trata-se também de um humanismo pedagdgico, inspirador de uma didatica
da Educacgado Histodrica criadora de situagdes de ensino e aprendizagem em que
os interlocutores descubram a si mesmo e aprendam a tomar conhecimento do
mundo, a refletir com ele e a descobrirem possibilidades de reestrutura-lo, de
atuar nele e com ele, em que a progressdo necessdria a consciéncia histérica é
em direcdo a liberdade, a superacdo da alienagdo e da desumanizagdo, pois,
como escreveu Paulo Freire, “A distor¢do da humanizagdo é uma possibilidade,
nao é uma vocagao”.

Referéncias

BARCA, Isabel (2005). Educacao Histérica: uma nova area de investigacao? In. Arias Neto, J.M. (org).
Dez anos de pesquisas em ensino de Historia. VI Encontro Nacional de Pesquisadores de Ensino
de Historia. Londrina: AtritoArt, p.15-25.

LEE, Peter (2005). Putting principles into practice: Understanding History. In. DONOVAN, M. Suzanne/
BRANSFORD, John D.,(Editors). How Students Learn. Washington-DC: The National Academies
Press, pp.31-78.

LIBANEO, J.C. (2010). A integracdo entre a didética e a epistemologia das disciplinas: Uma via para
a renovacao dos conteiidos da Didatica. In. DALBEN, A. et all. (orgs.). Convergéncias e tensées no
campo da formagdo e do trabalho docente. Didatica e formagédo de professores, trabalho docente.
Belo Horizonte: Auténtica, pp. 81-104,

MARTINS, E.C. de Rezende (2017). Teoria e filosofia da Histdria. Contribui¢des para o ensino de His-
toria. Curitiba: W&A Editores.

RUSEN, Jorn (2012). Aprendizagem histérica. Fundamentos e paradigmas. Curitiba: W&A Editores.
RUSEN, Jorn (2014). Tiempo en ruptura. Mesico: Universidad Auténoma Metropolitana.

RUSEN, Jorn (2015). Teoria da Histéria. Uma teoria da histéria como ciéncia. Curitiba: Editora da
UFPR.

RUSEN, Jérn (2016). Contribuicdes para uma teoria da Didatica da Histdria. Curitiba: W&A Editores.

SCHMIDT, Maria Auxiliadora (1998). A formacao do professor de Histéria e o cotidiano da sala de
aula. In. BITTENCOURT, C. (org.). O saber histérico na sala de aula. SP: Contexto, pp.54-68.

14



SCHMIDT, Maria Auxiliadora (2017). Jorn Riisen e sua contribuicdo para a Didatica da Histéria.
Intelligere, Revista de Historia Intelectual, v. 3, p. 13-33.

SCHMIDT, Maria Auxiliadora (2019). Atribuicao de sentido como principio da aprendizagem hist6-
rica: contribuicdo para a metodologia do ensino de Histéria. Curitiba: Universidade Federal do
Parana, tese apresentada para professora titular.

SEIXAS, Peter (2015). A History / Memory Matrix for History Education. In: Public History Weekly 4;
(6).

15



CAPiIiTULO 1

A conversa com

Peter Lee e Rosalyh Ashby
sobre Educacao
Historica e Cidadania

Isabel Barca
CITCEM, Universidade do Porto



Isabel Barca

O vosso trabalho inspirador sobre educagdo histérica desde a década de 1970
tem contribuido significativamente para investigar as ideias dos estudantes em
Histdria. Agora que a substituicdo de parte do espago da disciplina de Historia
pela (drea de) cidadania (em alguns paises) estd a regressar, podem por favor
partilhar connosco as vossas ideias acerca da relagdo entre educagdo histérica e
educag¢do para a cidadania?

Peter Lee

A histdria é importante na educagado e esta na educagdo em parte porque as
pessoas querem que os alunos saiam do ensino com algum conhecimento de
democracia e alguma capacidade de se comportarem de maneira democratica,
o erro é pensar que quando se ensina histodria, se estd a ensinar histdéria direta-
mente para tentar transformar os alunos em democratas. Se alguém dissesse
que parte da razdo de ter matematica na educac¢do é tornar as pessoas em
melhores cidadaos, as pessoas concordariam com isso, mas tal nao significa que,
quando se esta a ensinar matematica, se estd a fazer com isso tentar transfor-
mar as pessoas em democratas ou liberais ou conservadores ou qualquer coisa
desse tipo, esta- se a fazer algo muito maior do que isso e a Unica maneira de o
fazer é ensinar matematica, porque essa é a componente que diz respeito a
matematica, e 0 mesmo se passa em histéria se se esta a ensinar pessoas em
educagdo histérica para entender e serem capazes de operar com a histéria,
para entender o passado e serem capazes de fazer julgamentos sobre o passado
qgue podemos defender, para entender o tipo de coisas que as narrativas histoéri-
cas realmente significam —que ndo é o mesmo que factos da histéria, por exem-
plo - é o tipo de coisas que se tenta fazer com que os alunos entendam a medida
que aprendem sobre o passado, mas ndo estamos a tentar transforma-los direta-
mente em um tipo particular de cidadao, e a razao para dizerque nao deveria ser
assim parece bastante ébvio, porque se realmente o objetivo do ensino de histo-
ria fosse transformar as pessoas em democratas ou patriotas ou qualquer outro
tipo de objetivo de cidadania, temos em mente que, se descobrissemos, que ao
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ensinar historia a sério, eles ndo estavam a tornar-se democratas, patriotas ou
religiosos, ou qualquer outra coisa que se tenha em mente, entdo ter-se-ia que
mudar a histéria em algo fixo para fazer isso funcionar. E no momento em que se
comeca a ter uma histdria fixa, isso ja ndo é histéria— portanto, embora a histo-
ria esteja no curriculo como parte de capacitar as pessoas a se tornarem bons
cidaddos e cidadas ou democratas, nao podemos mudar essa finalidade de uma
maneira simples. Ndo se pode transformar o ensino da histéria em si, pois o
propdsito de ensinar historia é entender e ser capaz de fazer histéria. Sendo
assim, penso que esta é a primeira coisa a dizer. Contudo, ha razdes perfeita-
mente boas para ensinar cidadania, mas os objetivos da cidadania sdo muito
mais substantivos e especificos orientados para certos tipos de cidaddo que se
deseja criar. Ao ensinar histéria corretamente, procura-se que os alunos devam
ser capazes de entender o passado e de o usar para fazer julgamentos sobre o
presente e o futuro com base na compreensao desse passado, mas nao se pode
garantir que eles se tornardo democratas ou patriotas (ou outra coisa qualquer
que se tenha em mente). O propdsito do professor de histéria é fazé-los entender
a histdria para que os julgamentos que eles fagam sejam os melhores que possam
ser feitos em certas circunstancias e ndo se pode garantir que julgamentos os
alunos vdo fazer, tem se deixar isso para a sua compreensao da histdria.

Rosalyn Ashby

Penso que uma das coisas importantes sobre a democracia, por exemplo em
relacdo a cidadania, é que ndo é uma ideia fixa, a histéria mostra-nos que a
democracia tem significado todos os tipos de coisas diferentes, em contextos
histéricos diferentes, em lugares diferentes, e isso ndo chegou ao fim, continua-
ra a se expandir e a se desenvolver e a se tornar em diferentes tipos de coisas, e
é apenas em histdria que se pode realmente abordar isto, quando se fala de
democracia, e eu penso que esse é provavelmente um aspecto muito importante
para nos focarmos na historia em vez de na democracia, tal como ela é atual-
mente concebida no contexto de cidadania para hoje.

Peter Lee

E 0o mesmo se aplica a propria cidadania em si porque, historicamente, “cida-
dania” tem significado varias coisas — a ideia nazi de cidadania ou a ideia do par-
tido comunista da Unido Soviética de cidadania foram muito estreitamente de-
finidas, eles acreditavam fortemente em tipos especificos de cidadania. Pode ser
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bastante irrealista e estranho concebermos apenas uma ideia de cidadania, por-
que a cidadania aparece em diferentes formas e dimens&es e é muito importan-
te entender historicamente como e porqué a cidadania é assim concebida, por-
que é que foi construida dessa forma e o que ela pode e ndo pode fazer se foi
construida desse modo, até onde pudermos ajudar a responder a essa pergunta
ao olhar para o passado. Seria muito dificil conceber uma democracia a funcionar
e na qual as pessoas ndo tivessem nenhuma ideia do passado e nenhuma compre-
ensdo do que aconteceu. Infelizmente, a medida que as pessoas comecaram a
tentar reduzir o papel da histéria na educagdo, podemos estar a reduzir essa
compreensao, podemos querer olhar, por exemplo, para a forma como o debate
sobre a Unido Europeia ocorreu na Gra-Bretanha nos ultimos anos.

Uma das coisas surpreendentes é como muito poucas pessoas tém qualquer
compreensdo do desenvolvimento da Unido Europeia e consideram que é um
tipo de clube no qual se pode ingressar como se fosse um clube de golfe, exceto
que tem uma orientagdo financeira. Por outras palavras, pensar que se colocar-
mos muito dinheiro nela precisamos de receber muito de volta, ou o que real-
mente ganhamos com ela e se as somas ndo aumentarem entdo podemos
abandona-la. Aideia principal da Unido Europeia foi produzida em determinado
contexto no pos Il guerra e foi uma conquista incrivel com vdrios tipos de falhas,
mas foram tipos de falhas que se esperariam de algo tado dificil, historicamente
falando. Essa nogdo simplesmente ndo aparece na maioria dos debates neste
pais, apenas de vez em quando, mas muito pouco. Os alunos precisam de enten-
der a natureza desse tipo de afirmacgGes, devem perceber alguma evidéncia, e
de que uma afirmagdo sobre a histéria—ou tentativa de histdria — precisa de ser
testada em func¢do da coeréncia légica e da evidéncia. As perguntas precisam de
ser feitas sobre por que certas coisas estdo incluidas na histéria e ndo outras, e os
alunos precisam de saber que testar uma histéria ndo é o mesmo que testar
algum facto histérico especifico, por exemplo, sobre o primeiro-ministro
MacMillan ao procurar juntar-se ao Mercado Comum no inicio de 1960.

A histéria que contarmos e que incorpora esses factos ndo é em si mesma um
facto do mesmo tipo, tem que ser entendida de maneiras muito diferentes, essa
€ uma parte que os alunos precisam de compreender para poderem lidar histori-
camente com o passado. Agora o que isso significa é que a histdria é provavel-
mente necessaria para uma democracia funcional, muitos dos problemas com a
democracia na Inglaterra no momento, provavelmente surgiram porque as pes-
soas ndo tém conhecimentos histéricos suficientes e ndo entendem suficien-
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temente a natureza da histdria. Assim, a histdria é crucial, mas ndo é bom dizer
“por conseguinte, com o ensino de histéria vamos produzir cidaddos democra-
tas”. Ao ensinar histéria, nds esperamos educar criangas que tenham a capacida-
de cognitiva necessaria para compreender o passado e, por isso, temos de deixar
para eles como vao operar com ele e que sentido vado dar a isso — claro que nds
podemos (devemos) contra argumentar “ndo é qualquer opinido que conta”,
mas o que ndo podemos garantir é que eles vao tornar-se democratas no sentido
atual. Em Inglaterra no momento, por exemplo, hd o embate entre a nogéo de
democracia representativa nacional e algo um pouco mais direto na forma de
um referendo, mas a educacgdo para a cidadania tem objetivos que envolvem
tornar as pessoas num tipo muito especifico de cidaddo e é acerca disso que
devemos ter muito cuidado se se ensina histéria.

Rosalyn Ashby

Nesse sentido, acho que isso é um perigo muito sério se a cidadania dominar
a histdria, porque a Unica chance que a histéria tem de ser o tipo de Histdria de
que se fala aqui, que é baseada em evidéncia, na compreensao do tipo de afirma-
¢Oes que se podem fazer sobre o passado e a sua significancia, e todos esses
aspectos importantes da histdria, é que ela s6 pode existir dessa forma dentro
de uma democracia, na verdade ndo tende a existir em lugares que nao sao de
democracia porque em regimes mais totalitarios a histdria torna-se fixa a fim de
produzir o tipo de cidaddos que se deseja; entdo, no meu entender, é crucial
proteger a histéria dos objetivos de cidadania para permitir que uma democracia
prospere e para que a histdria sobreviva, porque para mim essas duas coisas
andam de mdos dadas.

Peter Lee

Sim, é um ponto realmente importante porque funciona nas duas dire¢des, a
histéria provavelmente é necessaria para a democracia, eu digo provavelmente
porque ha todos os tipos de pesquisa que precisam de ser realizados sobre como
os alunos aprendem para que possamos conceptualizar isto. Eu ndo digo que se
possa afirmar que a democracia é necessaria a histdria, existem tentativas de
fazer histéria em todos os tipos de sociedades diferentes e tentativas de fazer
histéria que ndo caia automaticamente no tipo de objetivos da cidadania, por-
tanto é de realcar que isso ndo significa que os objetivos da educacdo e da cida-
dania transitem para a histéria diretamente, mais do que pode ser na matema-
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tica. Seria absurdo dizer que temos que ensinar um tipo de matemadtica que
transforme as pessoas em melhores cidaddos/cidadas que nio seja um meio de
torcer a matematica, e isso é a mesma coisa na histéria, ndo é possivel ensinar
uma histéria melhor para fazer melhores cidaddos/cidadas, sé temos que ensi-
nar a histéria genuina, temos que ensina-los a entender o maximo que puderem
sobre o que é a histéria e como ela funciona, assim como a histéria substantiva -
e isso os tornard melhores cidaddos mas nao vai necessariamente torna-los no
tipo de cidadaos que o objetivo da cidadania estabelece precisamente, ndo se
pode simplesmente garantir esses objetivos de cidadania e de histéria ao mes-
mo tempo, é como o principio de Heisenberg, podemos garantir um mas ndo o
outro de qualquer maneira, mas ndo os dois a0 mesmo tempo, 0 que me parece
nao ser suficientemente compreendido e que para isso precisamos de uma pes-
quisa considerdvel e que no ambito dos resultados da educacdo histérica, é a
nossa compreeensdo sobre disposi¢bes cruciais dos alunos em histéria, e isso é
realmente dificil, mas o que precisamos de entender é que tipos de disposi¢des os
alunos tém em relagdo a declaragdes por exemplo acerca da verdade, em rela-
¢do arazbes e explicacdes e ndo apenas a simples compreensdo do passado. Se
eles ndo podem realmente saber o que é a historia, se eles ndo se importam se
uma afirmacdo é sustentada ou se é desmentida pela evidéncia, eles ndo podem
realmente entender a histéria. Ndo podem ter uma concepgdo histérica do mun-
do se eles ndo se importam se uma determinada narrativa histérica é interna-
mente consistente e se lida bem em explicar os factos e as ideias que afirmam
explicar, se eles ndo se importam com esse tipo de coisas, entdo eles ndo podem
realmente entender a histdria — e sabemos muito pouco sobre as maneiras que
essas disposicGes se desenvolvem nos alunos. Precisamos de entender se ha de-
senvolvimentos relacionados com a idade, precisamos de entender se existem e
como podemos melhor mobilizar os alunos para conceptualizarem varias ques-
tOes, e o tipo de consciéncia que eles tém. O que é provavelmente impossivel é
garantir alguma forma particular no ensino de histéria para que eles adquiram
tais disposi¢des, mas provavelmente sera importante descobrir o que parece
funcionar melhor e chegarmos perto de conseguir assegurar que eles se aproxi-
mem genuinamente de certas disposi¢des, no sentido de quererem comportar-
se de certas formas, e ndo apenas de falar sobre elas. E provavelmente muito
importante fazer essas coisas, e nesse sentido estamos num terreno que estd
muito préximo do que a cidadania tende a abordar, comportamentos e valores,
mas esses diferentes valores — valores de segunda ordem, se quisermos — sao
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valores éticos pessoais conectados com cognicdo, semelhante ao que aconte-
ce em histdria, ver se os alunos realmente ndo se importam se uma explicacdo
atende ou nao a certos padrdes, fontes de evidéncia, etc. As pessoas chegam a
varias formas de compreender a histdria, talvez esperdssemos que se chegasse a
varios niveis de interiorizar aquilo que se podera chamar de ética cognitiva da
histdria, mas estamos muito longe de alcangar o tipo de coisas que gostariamos
de alcancar, aqui s6 é preciso olhar para a forma como a histéria aparece nos
media e como as pessoas reagem mesma para entender que o ensino de histéria
no mundo tem sido um fracasso catastréfico.

Rosalyn Ashby

Em suma, conhecimento e compreensao histdrica dos alunos é do que preci-
samos num mundo onde possamos realmente cooperar dentro das democracias
ou de qualquer natureza que essas democracias tém.

Peter Lee

Aquilo com que nos devemos preocupar é que os alunos possam argumentar
sobre casos historicos ao nivel do que podem alcangar em idades especificas, ja
temos evidéncia da investigacdo sobre o que é razodvel esperar em termos de
habilidades dos estudantes em lidar com narrativa, evidéncia, explicagao.
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Resumen

Este trabajo presenta la valoracion de un proyecto de aula llevado a cabo con
el alumnado de 22 curso del Grado de Educacién Infantil de la Universidad del
Pais Vasco, en el que se pretendia que conociesen la oferta museistica de Bizkaia
como herramienta en su formacidn, asi como para ser integrada en su futura
practica docente. El estudio analiza los conocimientos previos del alumnado y sus
creencias acerca del potencial de los museos tras el desarrollo del proyecto. Los
resultados indican una escasa formacioén previa en educacion patrimonial y
sugieren la necesidad de implementar este tipo de proyectos que contribuyen al
conocimiento de los museos, espacios que ayudan a poner en relacién patrimonio,
valores sociales y ciudadania.

Palabras clave: Educacién Patrimonial; Educacién Infantil; Museos; Forma-
cion; Didactica.

Resumo

Este trabalho apresenta a avaliagdo de um projeto de sala de aula realizado
com os Alunos do 22 ano do Curso de Licenciatura em Educacgdo Infantil da Uni-
versidade do Pais Basco, no que se pretendia que conhecessem a oferta mu-
seoldgica de Bizkaia como ferramenta na sua formagdo, bem como a integragao
na sua futura pratica docente. O estudo analisa o conhecimento prévio dos alu-
nos e suas crencas sobre o potencial dos museus apds o desenvolvimento do
projeto. Os resultados indicam pouca formacgao prévia em educagao patrimonial
e sugerem a necessidade da implementacdo deste tipo de projetos que contribu-
am para o conhecimento de museus, espa¢os que ajudam a vincular patrimonio,
valores sociais e cidadania.

Palavras chave: Educagdo Patrimonial; Educagdo infantil; Museus; Treina-
mento; Didatica.

Abstract
This article presents the evaluation of a classroom project carried out with
the students of the 2nd year of the Infant Education Degree of the University of
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the Basque Country. The main purpose is to get them know the museum offer in
Bizkaia (Spain) as a tool in their training, as well as to be integrated into their
future teaching practice. The study analyzes the students’ previous knowledge
about this issue and their beliefs about the potential of museums after the
development of the project. The results indicate little prior training in heritage
education and suggest the need to implement this type of project which
contributes to the knowledge of museums, spaces that help to link heritage,
social values and citizenship.

Key words: Heritage Education; Infant Education; Museums; Training;
Didactics.

Introduccion

La presente comunicacion da a conocer la valoracion de un proyecto de aula
llevado a cabo con el alumnado de 22 curso del Grado de Educacidn Infantil de la
Facultad de Educacidn de la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU), en la que se
pretendia que conociesen la oferta museistica de Bizkaia, de forma que pudieran
trabajar con ella como una herramienta en su formacién, asi como que conocieran
e indagasen en el potencial de la oferta didactica que estos espacios brindan,
integrando asi la educacion patrimonial y sus recursos en su futura practica do-
cente. Asi, este estudio nace de dicha iniciativa y pretende alcanzar los siguientes
objetivos:

1) Analizar los conocimientos previos del alumnado del Grado de Educacion

Infantil acerca de los museos del entorno.

2) Indagar en sus creencias acerca del potencial de los museos como espacios
de aprendizaje del patrimonio y de la historia en la etapa de educacion
infantil.

3) Valorar la satisfacciéon del alumnado respecto a la intervencidn de aula
realizada.

Marco Teorico

Varias son las piedras angulares sobre las que se sustenta este trabajo. Nuestro
principal objetivo es acercar el profesorado en formacién a los museos; estos
espacios son unos grandes desconocidos para nuestros alumnos y alumnas. A
través de esta propuesta propiciamos que puedan conocer estos recursos, evaluar
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sus propuestas didacticas y, de esta forma, incluirlas en su practica docente.
Teniendo esto en cuenta, estas infraestructuras, su conocimiento y analisis, seran
una de las claves de esta propuesta. Por lo tanto, es importante reflexionar sobre
laidea de que estas instituciones culturales se han entendido como templos del
saber reservados a unas pocas personas.

A través del andlisis de como esta apreciacién ha ido sufriendo diferentes
transformaciones a lo largo del tiempo (LUNA, 2018), acercamos al alumnado a
la definicidn actual de estos espacios, como son concebidos y entendidos hoy en
dia los museos, como espacios integradores, abiertos a una sociedad cada vez
mas compleja, cosmopolita y plural. Como sefialan Izquierdo, Lépez & Prado
(2014), esta nueva funcion social de los museos ha propiciado un proceso
regenerador y les ha otorgado una nueva dimension pedagdgica, aunque, sin
embargo, ha sido y sigue siendo actualmente un proceso lento.

Asi, derivado de esta evolucién y planteamientos, en este trabajo entende-
mos el museo como un centro de educacion, ademas de como un espacio de
difusion cultural y patrimonial, que debe ser capaz de transmitir una serie de
valores universales al publico que lo visita. Por lo tanto, en su faceta mas social,
el museo puede y debe convertirse en una herramienta educadora en el respeto
por los patrimonios y en la igualdad (IZQUIERDO et al., 2014).

En este sentido, vinculada con la accién educadora de estos espacios, la
educacién patrimonial debe ser la palanca que acciona el mecanismo de
sensibilizacidon de conocer para comprender, comprender para respetar y respetar
para valorar (FONTAL & MARTINEZ, 2016), de forma que se planté la accién
educativa y sus estrategias de intervencidn gracias al conocimiento, valoracion,
conservacién y difusion de los diferentes patrimonios a través de estas
instituciones. Asi, este conocimiento sera un primer paso para la generacién de
vinculos con estos elementos, transformado a la sociedad en un agente activo en
su conservacion y salvaguarda (IBANEZ-ETXEBERRIA et al., 2015).

Lafinalidad de esta accion educativa patrimonial, como sefialan Cuenca-Lépez,
Estepa & Martin (2011), es la de facilitar la comprension de las sociedades pasadas
y presentes, de forma que los elementos patrimoniales se definan como testigos
y fuentes para su analisis, desde los que arrancar para lograr el conocimiento del
pasado vy, a través de dicho conocimiento, la comprensidn de nuestro presente,
siendo origen y una base desde la que generar posicionamientos futuros. El
conocimiento del patrimonio estimula, pues, la conciencia critica respecto a
nuestras creencias y nuestra identidad, poniendo de manifiesto la existencia de
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valores compartidos con otras sociedades, y ayudando a reforzar la identidad
cultural de las personas, una buena manera de defenderse, como apuntaba
Castell (1998), de las alienaciones que la creciente globalizacion propicia.

Asi, la educacién patrimonial debe integrarse en el proceso educativo, dentro
de las metas y objetivos establecidos para la educacion reglada, particularmente
en el dmbito de la formacion de la ciudadania, ya que a través de los referentes
patrimoniales se puede potenciar y llevar a cabo un conocimiento reflexivo de la
realidad (CUENCA-LOPEZ et al., 2011).

En este sentido, acercarnos al patrimonio, entendido como un recurso
educativo desarrollado a través de una planificacidn didactica adecuada, presenta
posibilidades multiples: por un lado, poder llevar a cabo visitas interpretativas en
espacios dedicados a la comunicacién patrimonial (museos, salas de exposiciones,
centros de interpretacién del patrimonio — como es el caso que analizamos en
esta ocasion —); o, por otro, desarrollar actuaciones mas centradas en el ambito
de la educacidn formal, en las aulas y como actividad extraescolar que complete
la formacidn reglada (ARANBURU et al., 2016).

Subrayamos, por tanto, la importancia de relacionar los elementos
patrimoniales (y en especial, museos) y la educacion formal, asi como en mejorar
las metodologias a emplear para incluir el patrimonio en la ensefianza reglada,
analizando las consecuencias o beneficios que una ensefianza del patrimonio
adecuada puede ofrecer a nuestro alumnado, entre otros aspectos (PONCE et
al.,2015). En cualquier caso, no debemos olvidar la idoneidad de este tipo de
iniciativas, porque, en lo que respecta al curriculum, el nimero de horas que se
dedica a la historia es bajo y, en general, el proceso de aprendizaje se desarrolla
en un marco tecnoldgico y didactico poco actualizado (ESTEPA et al., 1998;
HERNANDEZ et al., 2016).

Esto conlleva que muchos de los conocimientos se adquieran fuera de las
aulas, lo cual propicia la reutilizacién, por parte de la ensefianza formal, de los
espacios y recursos del ambito informal, alimentando de esta forma su revolucion
didactica, ya que las actuaciones vinculadas a la educacién informal son mas
proclives a la introduccién de cambios y a la innovacidn (GILLATE et al., 2016).
Por lo tanto, las actividades educativas llevadas a cabo en espacios patrimoniales
aportan igualmente la posibilidad de trabajar valores universales como la
curiosidad cientifica, la solidaridad de grupo, asi como nociones de respeto y de
responsabilidad para con la sociedad en la que viven, y ante el medio ambientey
la salud. Se convierten en una oportunidad para adquirir y producir conocimientos,
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estimulando el logro de habilidades y la construccién de conocimiento a través de
investigaciones especificas y experiencias de ensefianza; de igual manera, exige
la confluencia de accesorios y la convergencia de caminos de una manera
interdisciplinar; implica un uso sistematico de diferentes herramientas de
comunicaciony, en particular, cada vez mas, de las tecnologias telematicas y los
soportes multimedia que se pueden utilizar en cualquier proyecto educativo y
comunicativo (BORGHI & SERRANO, 2020).

Es decir, gracias a este proyecto de aula, a partir del conocimiento y exploracion
vivencial de lo mas cercano, lo local, se pretende que nuestro profesorado en
formacién se identifique, asuma, sienta y valore el patrimonio cultural heredado
de generaciones pasadas, siendo consciente y conocedor de las posibilidades
diddcticas del mismo. No podemos obviar la posibilidad de poder incluir ejemplos
cercanos, que pueden ser altamente significativos para el alumnado, de forma
que podamos ilustrar hechos sociales abordados en las unidades didacticas
trabajadas en clase, facilitando su comprensién (LOPEZ & CUENCA-LOPEZ, 2014).

Teniendo todo esto en cuenta, podemos apuntar que la educacién patrimonial
es una herramienta valida que nos ofrece un campo de gran relevancia en el que
llevar a cabo propuestas didacticas interdisciplinares que permitan trabajar pro-
blemas socialmente relevantes del presente, en cualquiera de las etapas
educativas, pero muy especialmente en Educacion Infantil.

Asi, esta formacién debe permitir intercambios conceptuales, practicas com-
parativas e integraciones metodoldgicas que son particularmente importantes
hoy en dia para activar didlogos y relaciones interculturales que se llevaran a
cabo en todos los sectores de las actividades humanas, estimulando nuestra
conciencia critica. De igual manera, es evidente la potencialidad que presenta el
patrimonio para el trabajo de contenidos de caracter procedimental, poniendo
en practica procesos de andlisis e interpretacidon que permiten describir y expli-
car el funcionamiento y organizacién de las sociedades partiendo del estudio y
utilizacion de las fuentes primarias.

Metodologia
El presente es un estudio de tipo exploratorio/descriptivo.

Participantes y contexto de aplicacion
En este estudio han participado un total de 127 alumnos y alumnas, concreta-
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mente 107 personas participaron en el cuestionario previoy 127 contestaron el
posterior, todas ellas formaban parte de la asignatura Conocimiento del Medio,
que se imparte en el 22 curso del Grado de Educacién Infantil de la UPV/EHU.
El estudio ha tenido como base el proyecto de aula Trabajo sobre recursos
didacticos: Andlisis de los recursos museisticos desde la perspectiva de la Educacion
Infantil, desarrollado durante el curso 2019-2020, que se ha extendido durante
6 sesiones (tabla 1).

En ellas, se ha solicitado al alumnado la lectura de un articulo cientifico en
torno a las posibilidades del patrimonio para aprendizaje de la historia en
Educacion Infantil. Después, han examinado la oferta museistica de Bizkaia, a
través de una guia publicada por la Diputacién de la provincia.

Tabla 1.
Proyecto de aula Trabajo sobre recursos didacticos: Analisis de los
recursos museisticos desde la perspectiva de la Educacion Infantil

Sesiones Actividades

1 Lectura de un articulo cientifico en torno a las posibilidades del
patrimonio para aprendizaje de la historia en Educacion Infantil:

MIRALLES, P., & RIVERO, P. (2012). Propuestas de innovacion para la
ensenanza de la historia en Educacion Infantil. Revista electronica
Interuniversitaria de formacion del profesoradg 15(1), 81-90.

2 Examen de la Guia de Museos de Bizkaia y su oferta didactica, y
eleccion de un museo para realizar una investigacion sobre el mismo.

3 Visita didactica al museo de Reproducciones o al Fuskal Museoa de
Bilbao.

4y5 Desarrollo de una investigacion en grupos sobre el museo elegido y su
oferta didactica.

6 Presentacion de la investigacion en el aula, acompafada de un
Powerpoint.

! https://bizkaikoa.bizkaia.eus/fitxategiak/irudiak/11_12_119__10_43_10_Cast.%20Bizkaiko
%20Museoak-0lgetan%20Ezgautu.pdf?hash=7d96a8f639a5d8d6cc8c7fb584033208
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Elalumnado, en grupos, ha elegido uno de los museos que aparecen en dicha
guia, para realizar una investigacion en profundidad acerca del mismo y de su
oferta diddctica. Ademas, se ha utilizado una de las sesiones para visitar el Museo
de Reproducciones o el Euskal Museoa, ambos en Bilbao. En ellos han recibido
informacion practica acerca de los contenidos que se trabajan cuando los centros
escolares acuden, han conocido a las educadoras que elaboran talleres y visitas y
hemos podido acercarnos a la metodologia y forma de trabajo implementada a
la hora de disefiar las diferentes actividades y propuestas.

Por ultimo, cada grupo ha presentado el museo evaluado y el resultado de su
investigacidn y analisis, acompafiado de un Powerpoint, en el aula. De esta for-
ma, al finalizar las presentaciones, gracias a los trabajos de los diferentes grupos,
nos acercamos a diferentes museos e infraestructuras culturales, consiguiendo
una perspectiva general de la oferta existente en nuestro territorio.

Procedimiento e instrumentos de recogida de datos

Para la recogida de datos, se ha hecho uso de dos cuestionarios, uno previo al
desarrollo del proyecto de aula y otro posterior al mismo (tabla 2). El primero ha
estado orientado al analisis de los conocimientos previos del alumnado del segun-
do curso del Grado de Educacion Infantil acerca de los museos del entorno. Ha
estado compuesto de 3 preguntas de opcién multiple y una de tipo abierto. En las
dos primeras preguntas de opcién multiple el alumnado tenia que elegir una de
las opciones, mientras que en tercera podian elegir mas de una.

El segundo cuestionario pretendia conocer las opiniones del alumnado acerca
del uso de los museos en Educacidn Infantil, después de haber realizado la
intervencion sobre la tematica en aula; y la satisfaccidn de los y las participantes
respecto al proyecto. Ha estado compuesto de 5 preguntas de opcién multiple en
las que podian elegir una sola opcién y una de tipo abierto. Los datos han sido
recogidos en un documento Excel y analizados a través de filtros.

Resultados

Conocimientos previos del alumnado del Grado de Educacion Infantil acer-
ca de los museos del entorno.

Al'serinterrogado sobre el nimero de museos que conoce, el 0,9% del alumnado
indico que ninguno. El 72,9% que de 1 a 4, el 25,3% que de 5a 19, y el 0,9% que
mas de 10 (tabla 2).
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Tabla 2. ;Cuantos museos conoces en Bizkaia?

N° de museos | N | %

Ninguno 1 0,9
lad 78 72,9
5a10 27 25,3
Mas de 10 1 0,9
Total 107 100

El 1,9% de los y las participantes afirmaron no haber visitado nunca un museo,
el 30,8% de 1 a 2 veces, el 58% que ocasionalmente y el 9,3% que muchas veces

(tabla 3).

Tabla 3. ;Has estado alguna vez en un museo?

Visitas a museos | N | %
Nunca 2 1,9
1 a2 veces 33 30,8
Ocasionalmente 62 58
Muchas veces 10 9,3
Total 107 100

En cuanto a la utilidad de los museos, el alumnado podia elegir mas de una
opcion y mayoritariamente (n =99) se han decantado por la opcidn “equipamientos
con valor cultural y didactico”; en segundo lugar “la custodia del pasado” con 25
respuestas; y, por ultimo, la opcidn “para exponer cosas” con 21 respuestas

(tabla 4).

Tabla 4. ;Para qué sirven los museos?

Utilidad de los museos

Respuestas recibidas

Para exponer cosas 21
Para custodiar el pasado 25
Equipamiento con valor cultural y

S 99
didactico
Desconozco su utilidad 0
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En cuanto a la utilidad que idealmente deberian tener los museos, el alumnado
expuso en las preguntas de tipo abierto diversas opiniones. Fueron numerosas las
respuestas que relacionaron ese tipo de infraestructuras con el conocimiento de
la cultura local, como: “para conocer la cultura local” o “para enriquecernos
culturalmente”. Otro nimero considerable de participantes vinculo su utilidad a
la educacién y transmision de valores patrimoniales a nuevas generaciones, con
frases como: “para educar a las siguientes generaciones, puesto que es necesario
conocer la historia y la sociedad actual para construir un futuro mejor” o “para
crear un futuro tomando como base las maneras de vivir, las tradiciones y el arte
del pasado, y usando éstos para educar y concienciar”.

Creencias acerca del potencial de los museos como espacios de aprendizaje
del patrimonio y de la historia en la etapa de educacién infantil.

Ala pregunta de si habia habido algin cambio en la percepcién en torno alos
museos, tras realizar el proyecto de aula, el 8,7% del alumnado respondia que
no, el 52,7% que no tanto y el 38,6% que si (tabla 5).

Tabla 5. ;Ha cambiado tu opinion acerca de los museos?

Opinidn sobre museos N %

Si 49 38,6
No tanto 67 52,7
No 11 8,7
Total 127 100

El50,4% del alumnado consideraba la oferta didactica existente en los museos
vdliday util para su docencia, el 44,1% no tenian tan clara esta idoneidad, mientras
que el 5,5% de las y los participantes sefialaban que la oferta de los museos no
seria valida para su futura labor docente (tabla 6).

Tabla 6. ¢Es valida la oferta de los museos para tu futura docencia?

Museos y docencia N %

Si 64 50,4
No tanto 56 441
No 7 5,5
Total 127 100
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El 64,6 del alumnado declaraban que su opinién era que las actividades
ofertadas desde los museos eran acertadas, el 32,3% que no tanto, mientras que
el 3,1% de las personas han considerado que no eran adecuadas (tabla 7).

Tabla 7. ;Son acertadas las actividades que plantean los museos?

Validezdeactividades | N | %

si 82 64,6
No tanto 41 32,3
No 4 3,1
Total 127 100

En referencia a la validez de las actividades promovidas por los museos parala
Educacion Infantil, el 34,6% que ha sefialado la acertada esta apreciacion, el
44,9% que no tanto, mientras que el 20,5% indicaba que no lo son (tabla 8).

Tabla 8. ;Son acertadas las actividades que
plantean los museos para la Educacion Infantil?

Validez de actividades para

Educacion Infantil

Si 44 34,6
No tanto 57 449
No 26 20,5
Total 127 100

Ala pregunta de si usarian estos equipamientos en su futura docencia, casi un
70% ha sefialado que si, un 32,3% se mostraba no lo tenia claro, mientras que el
0,8% de los y las participantes respondia que no (tabla 9).

Tabla 9. ¢;Utilizarias estos recursos en tu docencia?

Museos y educacion formal “ %

Si 85 66,9
No tanto 41 32,3
No 1 0,8
Total 127 100
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En relacidn a eso ultimo, gracias a la realizacién de preguntas de tipo abierto,
hemos profundizado en el conocimiento de las opiniones mostradas por el
alumnado. En este caso, un nimero considerable de participantes sefalaron que
“las actividades que muchas veces se plantean para la Educacién Infantil muchas
veces no son del todo adecuadas, y muchas veces no son adecuadas para dichas
edades” o que “si habria algo que resaltar seria la escasez de propuestas para la
etapa de Educacion Infantil. Mi opinién es que los museos facilitan aprender el
tiempo histérico con nifios y nifias de Infantil”.

Satisfaccion del alumnado respecto a la intervencién de aula.

A la pregunta de si consideran acertada la intervencion realizada en el aula
en torno a los museos y su oferta didactica, el 84% de los y las participantes
indicaba que si, el 15,8% que no tanto, mientras que ninguna persona ha mostra-
do su descontento hacia la realizacion de esta propuesta (tabla 10).

Tabla 10. ;La intervencion ha sido valida para conocer los museos?

Satisfaccion | N | %
Si 107 84,2
No tanto 20 15,8
No 0 0
Total 127 100

Conclusiones y Propuestas de futuro

Una vez analizados y evaluados los resultados de este proyecto de aula, abor-
daremos algunas de las conclusiones y lineas de actuacion futuras que se derivan
de esta iniciativa:

- El alumnado antes de participar en este proyecto de aula conocia pocos
museos del entorno, igualmente eran desconocedores de las diversas
opciones que ofrecen. La gran mayoria de participantes sélo conocian en-
tre 1y 4 museos, siendo ademas un publico que ocasionalmente se acerca
aellos. Por lo tanto, se observa que se trabaja poco la educacion patrimonial
y sus recursos en los programas de formacién docente.

En funcidn de lo analizado en este trabajo, consideramos necesario que se
trabajey se desarrolle mas el andlisis y aprovechamiento de las infraestructuras
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culturales, ya que los beneficios que se derivan de su uso y puesta en practica
como recurso educativo dentro de las aulas quedan avalados en estudios como el
que aqui exponemos
- Un porcentaje considerable de los alumnas y alumnos que han participado
han afirmado haber percibido cambios en sus creencias acerca de los museos
a partir de tomar parte en este proyecto de aula.

En este sentido, como sefialan Borghi & Serrano (2020), podemos ver como el
proceso de transformacioén en la percepcion, interpretacion y uso de todos los
sitios y componentes del patrimonio cultural ha experimentado recientemente
una aceleracién, seguramente inducida por la confluencia de factores e
innovaciones sustanciales. Desde ser percibidos como lugares y bienes
simplemente necesarios para la conservacidn y exhibicién, se han convertido en
centros de referencia y aprendizaje con un gran potencial interdisciplinar, cam-
bio en el que incide este proyecto.

- Entorno ala mitad de los participantes indicé que lo aprendido acerca de la
oferta museistica y didactica de estos espacios en el transcurso del desarrollo
del proyecto de aula seria valido para su futura practica docente. De hecho,
mas de la mitad sefialé que lo aplicarian y usarian en las aulas, aspecto en el
que este proyecto incide directamente. Ademads, se detecta que en las
respuestas abiertas hubo cierto tono de reivindicacién en favor de una
mayor oferta educativa en los museos del entorno para la etapa de Infantil.
Como este estudio sefiala, los museos son una herramienta desconocida,
pero a la que el profesorado en formaciéon ve un enorme potencial y
posibilidades didacticas.

En este sentido, los museos, como sefiala Luna (2018), deberan responder a
los cambios culturales y sociales que se estan dando en el siglo XXI, de nuevo los
museos anglosajones. Asi como las asociaciones profesionales de estos paises,
han reforzado sus departamentos educativos y sus acciones en este ambito, los
departamentos educativos de los museos espafioles siguen ocupando una posicion
secundaria, detectandose una ausencia de profesionalizacién.

- Evaluar y acercar la funcién educativa de los museos al ambito formal, ya
que se trata de espacios en los que las relaciones con los centros de
ensefanza son imprescindibles, aunque no siempre son faciles. De hecho,
podemos decir que se ha realizado un importante esfuerzo por integrar el
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patrimonio cultural dentro de estrategias didacticas que ayuden a enten-
der el mensaje de las colecciones expuestas, ademds de fomentar el
desarrollo de las competencias basicas del curriculo. Llevar a cabo una
visita escolar, entre otros recursos, es un ejemplo donde museos y centros
educativos deben generar entornos de aprendizaje compartidos (DE LOS
REYES, 2016)

- En cuanto a la valoracidn de este proyecto de aula entre las personas que
tomaron parte, vemos que ha sido considerado de forma satisfactoria, lo
cualincide, a nuestro entender, en laidoneidad de llevar a cabo este tipo de
iniciativas vinculadas al alumnado de Educacidn Infantil, proporcionando
herramientas educativas vinculadas a los museos y al patrimonio.

- De estaforma se pretende y se posibilita generar una acciéon educativa que
permite trabajar problemas socialmente relevantes del presente en la
formacion de los futuros docentes, generando recursos para la etapa
educativa de Infantil. En definitiva, poner en comunicaciéon la educaciéon
formaly la educacién informal con tal de favorecer practicas encaminadas
a la construccion de una ciudadania critica para el siglo XXI.
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Resumo

A Educacdo Historica foi adotada no curriculo do municipio de Curitiba, em
2006, e a metodologia da Aula Histérica, em 2016. Esse conceito foi construido
por Schmidt (2017) a partir da matriz disciplinar da ciéncia da histdria na pers-
pectiva de Riisen (2001). A fase atual da pesquisa consiste em analisar como esta
ocorrendo a implantacdo desse curriculo nas escolas municipais. Para tanto,
adotou-se metodologia da pesquisa qualitativa. Como conclusao, ainda que par-
cial da pesquisa, pode-se dizer que alguns professores tém percebido que é fun-
damental levar para a sala de aula os procedimentos metodoldgicos usados pelos
historiadores em situagdes de ensino e aprendizagem, como por exemplo, o uso
de fontes historicas.

Palavras-chave: Educacgdo Histdrica. Curriculo. Aula Histdrica. Praticas do-
centes.

Abstract

The History Education was inserted within the school curriculum of the
municipality of Curitiba, in 2006, and the methodology of Historical Class, in
2016. This concept was constructed by Schmidt (2017) from the disciplinary matrix
of science of history in the perspective of Riisen (2001). The current phase of this
research consists in analyzing how the implementation of this curriculum is taking
place in municipal schools. For that, a qualitative research methodology was
adopted. As a conclusion, although partial, it can be said that some teachers
perceive that it taking methodological procedures used by historians to the
classroom is mandatory, as well as the use of historical sources.

Key words: History Education. Curriculum. Historical Class. Teaching practices.

Introducao

O contato com a perspectiva de pesquisa, ensino e aprendizagem no ambito
da Educacdo Histérica foi, em 2003, durante o Seminario “Investigar no ensino,
uma pratica do professor”, conduzido pela Profa. Dra. Isabel Barca e organizado
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pela Profa. Dra. Maria Auxiliadora Schmidt, junto ao Laboratério de Pesquisa em
Educacdo Histérica (LAPEDUH), no ambito do Programa de Pds-Graduagdo em
Educagdo da Universidade Federal do Parana (PPGE/UFPR). Durante o seminario
tive a oportunidade de conhecer alguns dos pressupostos da aula-oficina, ou seja,
buscar entender que o aluno é o agente de sua formag¢do com ideias prévias e
experiéncias diversas, assim como o professor torna-se um investigador social e
organizador de atividades problematizadoras (BARCA, 2004, p. 134).

No Brasil, uma das referéncias nas pesquisas sobre Educacdo Histodrica é a
professora e pesquisadora portuguesa Isabel Barca. Segundo a pesquisadora o
ensino de Histdria constitui-se como um fértil campo de investigagao, pois

Nestes estudos, os pesquisadores tém centrado a sua atengao nos principios,
fontes, tipologias e estratégias de aprendizagem em Histéria, sob o pressupos-
to de que a intervencao do professor na qualidade das aprendizagens exige um
conhecimento sistematico das idéias histdricas dos alunos, por parte de quem
ensina (e exige também um conhecimento das idéias historicas destes dltimos)
(BARCA, 2005, p. 15).

Nesse sentido, a contribuicdo dessa investigacdo sera no sentido de obter
evidéncias sobre como ocorreu o processo de constituicdo do curriculo da Rede
Municipal de Ensino de Curitiba (RME) na perspectiva da Educacgdo histérica,
bem como a maneira como ocorreu a apropriagdo e o uso, desse referencial
tedrico de metodoldgico, em aulas de histéria. Para tanto, levantei as seguintes
questdes de investigacdo: Como a concepgado de ensino e aprendizagem da Edu-
cacdo Histdrica esta presente no curriculo da RME? Como ocorre o uso e as
apropriagdes da concepgao do curriculo, mais especificamente a metodologia da
Aula Histérica, por parte dos professores em suas praticas docentes?

Para a analise dos dados respalda-se nos estudos de Godoy (1995) e Bogdan
& Biklen (1994), tendo como base tedrica a metodologia da investigagdo quali-
tativa, na qual os dados ndo sdo recolhidos com o objetivo de confirmar ou infir-
mar hipoteses construidas, mas, em vez disso, as abstra¢des sdo construidas a
medida que os dados vao sendo agrupados, analisados e categorizados.

Curriculo escolar: alguns apontamentos

Curriculo, no vocabulario pedagdgico anglo-saxdo, seria um percurso educa-
cional, ou seja, todas as situacGes de aprendizagem a que um individuo se vé
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exposto durante um determinado periodo num contexto escolar formal. Um
percurso prescrito para alguém, muito mais do que cumprido ou seguido por al-
guém. O curriculo é entendido como a real efetivagao do que estd prescrito. O
curriculo seria o que realmente acontece durante o ensino e o que efetivamente
o aluno aprendeu, quer seja no plano cognitivo, quer no plano afetivo e social.
(FORQUIN, 1993, pp. 22-23).

Além disso, hd que se considerar que existe o curriculo “oculto”, que nos ajuda
a entender a diferencga entre o que a escola define para “o qué” trabalhar e, o
que realmente se efetiva durante a escolarizagao. O “curriculo oculto” abarcaria
o que se adquire na escola: saberes, competéncias, representacdes, papéis, va-
lores, que ndo estdo explicitos nos programas oficiais, quer seja por estarem
imbricados por uma ideologia ou porque escapam ao controle institucional e
cristalizam-se enquanto saberes e valores, nos intersticios do curriculo oficial
(FORQUIN, 1993,p. 23).

Tem-se que considerar a questdo da cultura seletiva (WILLIAMS, 2003, p, 58)
que se realiza no interior da cultura de uma sociedade, e no caso escolar, uma
sele¢do do que ensinar. Por outro lado, existe um tempo escolar que limita esta
selegdo, e também a prépria selegao realizada no interior da escola pelo profes-
sor quando define o que vai privilegiar para trabalhar em suas aulas.

Além disso, o curriculo pode ser considerado como a “invencdo da tradi¢ao”,
nao na perspectiva de tradigdo como “algo pronto de uma vez por todas”, mas
como “algo a ser defendido” e que, com o tempo, estd sujeito a mudangas, cons-
trucoes e reconstrucdes (GOODSON, 2001,p. 27). Pode-se dizer que o curriculo
da RME tem se constituido nessa relagdo entre o que esta prescrito e a forma
como os(as) professores(as) tém se apropriado desses contetdos em suas aulas
de Historia.

Educacao Historica e a metodologia da “Aula-Historica”

A perspectiva da Educagao Histdrica foi assumida no curriculo para as escolas
municipais quando, em 2004, a equipe pedagdgica da Secretaria Municipal da
Educacdo de Curitiba (SME) propde uma reorganizagdo curricular.

Nesse contexto, a concepgao tedrica e metodoldgica dessas diretrizes tomou
como referéncia, especialmente, os estudos de Lee (2001; 2005), Barca (1998) e
Schmidt (2001). O documento, divulgado em 2006, foi denominado de Diretrizes
Curriculares para a Educagéo Municipal de Curitiba (CURITIBA, 2006) e, entre
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outros conceitos fundamentais, assumiu-se os procedimentos especificos para o
ensino de Histdria, indicados por Barca (1998). No dizer da autora:

Para que o ensino de Histéria ndo seja a “regurgitacao do passado”, o professor
deve estimular o pensamento critico de seus estudantes adotando alguns pro-
cedimentos especificos, como investigar as idéias que eles ja possuem, possibi-
litando que reflitam sobre diferentes hipdteses em Historia; exercitar com seus
alunos a selegao das diferentes respostas historiograficas para aquele contex-
to historico; estimula-los a construirem novas hipéteses investigativas, ou seja,
novas questdes de investigacao (BARCA, 1998 apud CURITIBA, 2006: 152).

Além disso, a partir dos estudos de Peter Lee as diretrizes assumem que

0 professor deve mostrar para o aluno que os historiadores, ao escreverem a
historia, utilizam-se de questoes sobre algum acontecimento que nao conhe-
cem, no entanto, existem ‘pequenos pormenores que fazem da Historia algo de
légico: as fontes diretas e o conhecimento do contexto que as enquadram’ (LEE,
2001: 14 apud CURITIBA, 2006: 153).

Tomando como referéncia os estudos de Schmidt (2001, p. 59), assume-se
nessas diretrizes ser fundamental que o professor oportunize “situagées para
que o aluno comece a pensar historicamente” e que o conhecimento histérico
deve ser ensinado para que o aluno tenha “condicGes de participar do processo
do fazer, do construir a Histéria” (CURITIBA, 2006, pp.153-154).

Em 2014, por indicacdo da equipe pedagdgica da SME retomou-se a reescrita
das diretrizes. Neste ano foi apresentada, aos professores e pedagogos, uma
proposta preliminar, e no periodo de 2014 a 2016, foram organizados encontros
sistematicos com professores e pedagogos das escolas municipais, bem como a
organizacao de um grupo de estudos, com representantes das escolas, para a
sistematiza¢do do documento. Ao longo de 2016 o documento foi validado nas
escolas, sendo que os professores apontaram sugestdes de alterages, bem como
complementacdes de alguns contelddos que consideravam relevantes. O docu-
mento foi oficializado ao final do ano, sob o titulo Curriculo do Ensino Fundamen-
tal - 12 ao 92 ano (CURITIBA, 2016a).

Quanto a concepcao, nesse documento, permanecem os autores das diretri-
zes anteriores, mas além disso incorpora-se outros conceitos fundamentais no
ambito da Educagdo Histdrica, ou seja, a partir dos estudos Peter Lee foram
incorporados os conceitos substantivos e de segunda ordem. Para esse autor,
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conceitos substantivos sdo os que se referem a conteudos da histéria, que podem
ser considerados a substancia da histéria, como datas e eventos, Revolugdo Fran-
cesa, Ditadura militar, Escraviddo, por exemplo. E conceitos de segunda ordem
sdo os que se referem a natureza da histéria, como narrativa, explicacdo, inter-
pretacdo, compreensdo, entre outros (LEE, 2001,pp. 15, 20).

A perspectiva de Schmidt (2001) ao assumir a ideia de professor como produ-
tor de conhecimento histérico; de Schmidt & Cainelli (2009) assumiu-se a ideia de
fonte como evidéncia histérica e de Barca (2004) o conceito de competéncias
histéricas. Além disso, na perspectiva de Riisen (2001; 2012) assume-se os con-
ceitos de consciéncia histdrica e aprendizagem histdrica. Nesse sentido, o con-
ceito de aprendizagem histérica torna-se fundamental na concepgéo das diretri-
zes, pois para esse autor:

Para uma aprendizagem histérica [...] & necessaria a relagdo com o presente e
isso pode ser desvelado por meio do fascinio com a diversidade do passado que
encontramos no presente, por exemplo, um pedaco do proprio ambiente de
vida que esta no presente, tal como uma construgao antiga, que se destaca por
sua alteridade e mostra um tempo diferente e condigcées de vida diferentes
(RUSEN, 2012,pp. 76-77 apud CURITIBA, 2016a: 6).

A inovacgdo nesse curriculo foi a ado¢do da Aula Histérica, idealizada pela
Profa. Maria Auxiliadora Schmidt e desenvolvida a partir da matriz da didatica da
Histdria de Risen. Foi construida juntamente com os professores, ao longo dos
cursos de formacgao continuada, oferecidos pelo LAPEDUH em parceria com a
SME, ou seja, a partir das praticas desses professores e a relagdo com a teoria da
consciéncia histdrica. A Aula Histdrica foi assumida, no referido curriculo, como
metodologia para a aprendizagem histdrica, pois segundo o documento

A matriz da aula histérica [...], que é fundamentada nos pressupostos da educa-
¢do histdrica, estrutura-se a partir de um processo que obedece a determina-
dos fatores que, na pratica da aula de histdria, ocorrem de forma interdepen-
dentes (CURITIBA, 2016a: 7).

Além disso, metodologia adotada na matriz da aula histdrica pressupde que

a aprendizagem histérica deve levar a um sentido de compromisso histérico,
onde se percebe que, na fungao de orientagao, o que esta em jogo na identida-
de propria do aluno, é a interacdo com os outros. Um principio metodoldgico
fundamental é que ensinar Historia significa contribuir para que o aluno apren-
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da narrar a histéria, de tal forma que, nela e com ela, pode encontrar o reconhe-
cimento, sem o qual ndo gostaria de ser ou de poder ser (SCHMIDT, 2017,pp.
68-69).

Os procedimentos adotados na matriz apresentam uma relacdo entre a Cién-
cia de referéncia e a nossa vida humana pratica, com isso possibilitam dar senti-
do para a aprendizagem e ensino de Histdria. A Aula Histérica estrutura-se a
partir dos seguintes fatores:

- Investigacdo das caréncias/interesses das criancas e jovens presentes em
sua consciéncia historica;

- Selecao e trabalho com conceitos substantivos e de segunda ordem;

- Exploracdao metodolédgica de fontes primarias e secundarias;

- Comunicacao/expressdo da consciéncia histérica, de criancas e jovens, por
meio da narrativa;

- Avaliacao/metacognicao para verificar o conhecimento aprendido e seu sig-
nificado para as criangas e jovens (CURITIBA, 2016a,p. 7).

Para Risen, esses fatores do pensamento histérico apresentam uma inter-
dependéncia, pois “em conjunto eles constituem um sistema dindmico, no qual
um fator leva ao outro, até que, do quinto, volta-se ao primeiro. Os diversos
fatores sdo, pois, etapas de um processo da orientagdo do homem no tempo
mediante o pensamento histérico” (RUSEN, 2001,p. 35).

A “Aula Historica” e as praticas escolares

Para fundamentar o percurso metodolégico assumido na investigagao, parti
das consideragGes pautadas por autores da pesquisa qualitativa, tomando como
referéncia, especialmente, os estudos de Godoy (1995); Bogdan & Biklen (1994),
que serviram de referéncia em minha investigacdo de doutorado (GEVAERD,
2009,pp. 105-106). Segundo Godoy a pesquisa qualitativa tem ocupado um lugar
relevante entre as vdrias possibilidades de se estudar os fendmenos que envol-
vem os seres humanos e suas relagGes sociais. De acordo com essa perspectiva,
um fendmeno pode ser melhor compreendido no contexto em que ocorre, de-
vendo ser analisado numa perspectiva integrada. Nessa metodologia, o pesqui-
sador vai a campo buscando “captar” o fendmeno em estudo a partir da perspec-
tiva das pessoas nele envolvidas, considerando todos os pontos de vista relevan-
tes. (GODOQY, 1995,pp. 28-29 apud GEVAERD, 2009,p. 105).
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Para Bogdan & Biklen (1994,p. 50), na investigacdo qualitativa, os dados ndo
sdo recolhidos com o objetivo de confirmar ou infirmar hipéteses construidas
previamente, mas, em vez disso, as abstragdes sdo construidas a medida que
os dados particulares recolhidos vao sendo agrupados. Além disso, os autores
apontam, que esta é uma teoria que se desenvolve ‘de baixo para cima’, em que
as pecas individuais sdo recolhidas e depois inter-relacionadas. E designada por
Grounded Theory, ou teoria fundamentada, na qual o investigador que plane-
ja elaborar uma teoria sobre o seu objeto de estudo s6 podera estabelecer a
direcdo de sua pesquisa ap0s a recolha dos dados (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p.
50 apud GEVAERD, 2009,p. 105).

Os dados empiricos foram obtidos a partir da pratica de professores desenvol-
vidas ao longo do curso formagao continuada, oferecido aos professores que
atuam em escolas de 62 ao 92 ano do Ensino Fundamental. Esses cursos, em
carater de extensdo universitaria, tém sido organizados, desde 2010, com a par-
ceria entre SME com o LAPEDUH, sob a docéncia da Profa. Dra. Maria Auxilia-
dora Schmidt. Esses cursos culminam em apresentagdes, ao final do ano, nos
Seminarios de Educacgdo Histérica da RME, que ocorrem desde 2013, especial-
mente, com o objetivo de divulgar e dar visibilidade aos resultados das investi-
gacOes realizadas por professores em suas aulas de histdria. Alguns resultados
desses trabalhos tém sido expressos em artigos cientificos, pois isso constitui um
dos objetivos do curso, ou seja, a orientagdo para a producgdo de artigo cientifico
com a finalidade de apresentagdo em eventos de ambito local, nacional e/ou
internacional, bem como a sua publiciza¢do, no Caderno de Resumos — Semina-
rio de Educagdo Histérica — RME.

Para poder investigar a maneira como esta ocorrendo a implementagdo do
Curriculo do Ensino Fundamental — 12 ao 92 ano (CURITIBA, 2016a), mais espe-
cificamente, a metodologia da Aula Histdrica por parte de professores que par-
ticipam da formacgdo continuada oferecida pela instituicdo mantenedora, op-
tou-se por analisar os Cadernos de Resumos (CURITIBA, 2016b; 2017) referentes
aos lll e IV Seminarios de Educagao Histdrica da RME, ocorridos em 2016 e 2017,
respectivamente. A justificativa para tal escolha foi tentar observar a maneira
pela qual os participantes do curso foram se apropriando e implementando os
preceitos da Aula Histérica, ao longo do ano, em suas praticas pedagdgicas.

A andlise dos resumos consiste em identificar indicios da forma como pro-
fessores(as) desenvolveram suas aulas seguindo os fatores da Aula Histdrica
(CURITIBA, 20164, p. 7). Em relagdo ao Fator 1, que trata da “Investigacdo das
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caréncias/interesses das criangas e jovens presentes em sua consciéncia histé-
rica”, a professora Bruna' ao investigar as ideias prévias dos estudantes em rela-
¢do ao conceito substantivo “ditadura civil-militar no Brasil” sob o viés da bur-
dening history, destacou que:

A proposta de trabalho surgiu da caréncia de orientagao da vida pratica [dos
estudantes] em compreender os acontecimentos politicos e econdmicos da
atualidade brasileira, no que concerne ao processo de impeachment da Pre-
sidenta Dilma Roussef. (Professora Bruna, 2016).

A professora percebeu que seus alunos apresentaram dificuldades em com-
preender o contexto em que estavamos vivendo, ou seja, o processo de
impeachment de Dilma Rousseff que teve inicio em dezembro de 2015, tendo
como resultado a cassagdo do mandato da presidenta em agosto de 2016. Isso
levou a professora a trabalhar o contexto da Ditadura civil-militar no Brasil,
periodo de 1964-1985. Esse contexto é considerado pela antropdloga Lilia
Schwarcz e a historiadora Heloisa Starling como uma das 7 maiores vergonhas do
Brasil. As autoras da obra “Brasil: uma biografia” (SCHWARCZ & STARLING, p.
2015), em entrevista a Revista Trip, apresentam uma lista de acontecimentos
que consideram os mais vergonhosos e tensos da histdria nacional, entre eles
a ditadura-civil-militar no Brasil (SCHWARCZ, 2015).

Para compreender os acontecimentos tensos da histéria do Brasil a professo-
ra apropriou-se do conceito de Burdening History que tem sido assumido a partir
dos estudos historiador alemao Bodo Von Borries, e que tem sido traduzido como
histéria controversa, conflituosa, tensa, traumatica, pesada e/ou dificil (BORRIES,
2016). No caso alemado, o autor faz um estudo sobre a consciéncia histérica de
jovens alemaes e o Holocausto, como exemplo de um dos crimes em massa do
nacional-socialismo.

A professora Bruna comenta que ao trabalhar o conceito substantivo Ditadu-
ra civil-militar no Brasil buscou explorar o conceito epistemolégico de empatia
histérica. Pode-se dizer que ao selecionar esse conceito epistemoldgico a profes-
sora propiciou o desenvolvimento de competéncias cognitivas especificas da ci-
éncia da Histdria, e, ndo somente uma aprendizagem vinculada ao conceito
substantivo em questao.

! Para preservar as identidades dos professores e professoras optou-se por denominar por nomes
ficticios.
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O Fator 2 da Aula Histdrica indica a necessidade da “Selecdo e trabalho com
conceitos substantivos e de segunda ordem”. A Professora Carla explica que

Buscando entender de que forma nossos estudantes percebem e se compor-
tam diante deste contexto de crescente intolerancia que o Brasil € 0 mundo
atravessam [2017], realizou-se discussoes acerca das tematicas preponderan-
tes entre eles. O levantamento das caréncias revelou a necessidade de siste-
matizar o trabalho com os conceitos substantivos: nazismo, totalitarismo, holo-
causto e neonazismo. O encaminhamento metodolégico realizado junto aos
estudantes objetivou contribuir para a desconstru¢ao da disseminacao de ddio,
munindo-os com informacdes e reflexdes necessarias para a construcdo de uma
consciéncia historica de orientacao [temporal] [...] (Professora Carla, 2017).

O Fator 3 da matriz que trata da “Exploragao metodolégica de fontes prima-
rias e secundarias”, a professora Neila ao fazer a investigacdo das caréncias dos
estudantes em relagdo ao conceito substantivo Revolucdo Industrial explica:

Ao trabalhar esse contelido percebi as caréncias de orientacdo temporal em
relagdo a substituicdo do trabalho humano pelas maquinas, as novas tecno-
logias, e questodes salariais. A partir disso, busquei fontes historicas para auxi-
lia-los a “Interpretar, de forma multiperspectivada, a maneira pela qual ocor-
reu a constituicdo da sociedade do trabalho na Europa e suas relagdes com o
trabalho livre no Brasil”. Fez-se necessario um estudo com os jovens que no fu-
turo estarao disputando vagas no mercado de trabalho. As reflexdes possibili-
taram suprir suas caréncias de orientacdo temporal, bem como a constituicao
de suas consciéncias historicas (Professora Neila, 2016).

A professora, ao investigar as caréncias de orientagdo, percebeu a necessida-
de de privilegiar a competéncia da Interpretagdo como uma das categorias fun-
damentais para a constituicdo do pensamento histdrico de seus estudantes. Além
disso, constatou que as reflexdes, propostas em suas aulas, possibilitaram aos
estudantes suprir as caréncias de orientagdo temporal apresentadas na investi-
gacdo dos conhecimentos prévios, bem como auxiliaram na constituicdo de suas
consciéncias historicas. Pode-se inferir que a professora ao trabalhar o conceito
substantivo proposto — Revolug¢do Industrial, o fez de forma “seletiva”, pois sele-
cionou algumas fontes histdricas em detrimento de outras, podendo ter “silenci-
ado” alguns elementos desse conceito estudado.

Para Riisen a questdo “seletiva” seria uma das caracteristicas da competén-
cia do pensamento histdrico denominado Interpretagdo. No dizer do autor, nes-

47



sa competéncia “Narra-se segundo critérios de importancia ou significado; todos
os demais acontecimentos s3o deixados de lado”. (RUSEN, 2015/2016,p. 140).

Ainda em relagdo a esse conceito Gevaerd & Seger (2020,p. 123) indicam que
a “Interpretacdo consiste, assim, em obter empiricamente, a partir de informa-
¢Oes das fontes, os contextos temporais com os quais a pergunta histérica po-
de ser respondida.” Em relagdo ao Fator 4 da matriz que trata da “Comunica-
¢do/expressdo da consciéncia historica, de criangas e jovens, por meio da narra-
tiva”, a Professora Fernanda ao trabalhar o contetddo Conjuragdo Mineira [sécu-
lo XVIII] e a relagao com o conceito de Cidadania na atualidade solicita aos alunos
a pro-dugdo de Histérias em Quadrinhos [HQ]:

[...] As informagdes obtidas, através de pesquisas realizadas, possibilitaram
debates enriquecedores e contribuiram para um trabalho com a producao de
Histérias em Quadrinhos (HQs) sobre Cidadania na Conjuragdo Mineira x Cida-
dania na atualidade. As narrativas dos estudantes indicaram que a Educacao
Histérica, assim como a formagao de uma consciéncia histérica, pode contri-
buir para a compreensao de sua propria condicao de cidadao (Professora Fer-
nanda, 2017).

A comunicagdo e/ou expressdo da consciéncia histérica, por parte dos estu-
dantes, tem sido solicitada, habitualmente na forma de uma narrativa histérica,
que pode ser de forma escrita, desenho, entre outras formas de expressao, no
caso dessa professora foi a solicitagdo de uma histéria em quadrinhos. Conforme
apontado no curriculo,

apos o(a) professor(a) orientar o trabalho da producao do conhecimento histo-
rico, as criancas e os jovens produzem narrativas que expressam as suas cons-
ciéncias histéricas, a partir de interpretacdes, problematizacdes e explicagdes
que surgem no trabalho com as fontes. Importante ressaltar que a referéncia
as fontes e ao uso de marcadores temporais podem ser considerados impor-
tantes indicios de que a narrativa das criancas e dos jovens tem uma natureza
histérica (CURITIBA, 2016a.p. 8).

Quanto ao Fator 5 da Aula Histdrica: “Avaliacdo/metacognicdo para verificar
o conhecimento aprendido e seu significado para as criangas e jovens”, consta-
tou-se que em nenhum resumo ficou explicito a forma como o professor proce-
deu para avaliar a aprendizagem dos estudantes. No entanto, pode-se inferir
que, por exemplo, as HQs produzidas pelos alunos da professora Fernanda po-
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dem ter sido levadas em considera¢do como forma de avaliagdo da aprendiza-
gem no processo de ensino.

Algumas consideracoes

Em relagdo a concepgao da Educagao Histdrica adotada no curriculo da RME
pode-se dizer que, de modo geral, mudou a forma como o(a) professor(a) tem se
relacionado com os conteudos a serem trabalhados, na medida em que ao partir
das caréncias de orientacdo temporal dos(as) alunos(as) organiza a sua pratica
pedagdgica buscando diferentes fontes para uma aprendizagem histdrica mais
significativa. Pode-se dizer que a metodologia da Aula Histdrica assumida no
curriculo, como uma maneira de ensino e aprendizagem da histdria, tem sido
adotada, de modo geral, por professores(as) e, com isso demonstram em suas
praticas docentes que:

e éfundamental levar para a sala de aula os procedimentos metodoldgicos
usados pelos historiadores em situagdes de ensino e aprendizagem;

e deve-se privilegiar, além dos conceitos substantivos da histdria, os concei-
tos de segunda ordem, ou epistemoldgicos da histdria, como evidéncia,
empatia, consciéncia historica, plausibilidade, entre outros;

¢ de que afinalidade do ensino de Histdria é a reconstrucdo da consciéncia
histérica de seus estudantes.

No entanto, o nimero reduzido da participagado de professores(as) nos cursos
de formacdo continuada é um dos desafios para aimplementagdo dos preceitos
tedricos e metodoldgicos assumidos no curriculo. Mas como diz Schmidt,

0Os caminhos estdo sendo tragcados, ha uma estrada a percorrer em direcdo a
uma educacéao histérica que contribua para a formagao da consciéncia histori-
ca de nossos jovens e nossas criangas a partir da compreensao do presente a
luz das controvérsias do passado. Nao importa a vagareza, o importante é
amanhecer (SCHMIDT, 2015,p. 25).
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Resumo

Este trabalho toma como ponto de partida os manuais escolares do ensino
basico e secundario para encetar uma reflexdo acerca das narrativas presentes
nos mesmos. Ao mesmo tempo procura-se igualmente analisar os suportes com-
plementares, como documentos ou iconografia, e a forma de como estes auxili-
am a transmissdo das narrativas em questao. O propdsito é identificar as eventu-
ais imprecisdes, lacunas ou enviesamentos de determinados acontecimentos
relacionados com a histéria recente de Portugal.

Palavras chave: 25 de Abril de 1974; Democracia; Ensino; Histdria; Manuais
escolares.

Abstract

This paper takes as its starting point the elementary and high school textbooks
to start a reflection about the narratives presented in them. At the same time, it
also seeks to analyze the complementary media, such as documents or
iconography, and how they help the transmission of the narratives in question.
The purpose is to identify any inaccuracies, gaps or biases in certain events related
to the recent history of Portugal.

Keywords: 25th of April 1974; Democracy; Education; History; History
notebooks.

O presente trabalho procura refletir sobre o periodo do pds 25 de Abril en-
guanto um tema sensivel para o ensino da Histdria. Vejamos exemplos contro-
versos atuais como as discussdes em torno de figuras como Marcelino da Mata
por exemplo. A disciplina de Histéria desempenha um papel preponderante na
formacdo de futuros cidadaos e os manuais constituem o principal suporte de
apoio para o desenvolvimento da atividade letiva dos professores. O levanta-
mento dos manuais de Histdria utilizados atualmente e dos programas que os
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enquadram tem como objetivo a caracterizagdo das narrativas desenvolvidas,
bem como os recursos mobilizados, para o ensino do periodo revolucionario e da
transicao para a democracia.

Para este fim, pretende-se focar a analise nos manuais escolares de Historia
do ensino basico e secundario do 62,92, 122 Ano e do 112 O estudo destes livros
escolares sera feito tendo em conta os programas e as metas curriculares defini-
das pela Dire¢do Geral da Educacdo (DGE). Genericamente os manuais seguem
a estrutura estabelecida pelos conteldos dos estatutos (de 2012 e 2018) da DGE
e os titulos dos seus capitulos e subcapitulos sdo os mesmos que se encontram nas
prerrogativas dos programas oficiais.

A repeticao e pouca diversidade das fontes
usadas nos manuais

O levantamento documental e iconografico dos manuais permitiu inferir que
existe um recurso constante aos mesmos conteldos. De ter em conta que os
materiais apresentados variam consoante o ano lectivo. E portanto natural que
nos manuais do secundario a quantidade e a variedade de suportes seja mais
diversa. No entanto, tendo em conta o vasto manancial disponivel, estes supor-
tes revelam-se algo limitados. Os materiais escritos sdo principalmente os se-
guintes e baseiam-se quase sempre em excertos de documentos originais: Jornal
Republica “As For¢cas Armadas Tomam o Poder”, Documento-Guia da Alianga
Povo-MFA, Alineas da Constituicdo da Republica Portuguesa de 1976.

Os meios utilizados referentes ao 25 de Abril e a época procedente, apesar de
apresentarem maior variedade do que as restantes, sdo também de um modo
geral pouco diversificados. A iconografia e as fotos que se encontram presentes
na maioria dos manuais sdo quase sempre as fotos de Salgueiro Maia, dos solda-
dos no Terreiro do Pago ou da crianca a colocar o cravo na ponta da arma. Por sua
vez, o periodo do pds 25 de Abril apresenta, na maioria dos casos, o cartaz da
maioria silenciosa, fotos e cartazes dos partidos, o simbolo do MFA de Jodo Abel
Manta e MFA, Vasco, Povo do mesmo autor, a capa da revista TIME a 11 de
Agosto de 1975 (Red Threat In Portugal)! e ocasionalmente algumas pinturas de
murais ou fotos da reforma agraria. E assim verificada alguma exaustividade nos
conteudos de suporte as matérias apresentadas pelos manuais.

! Que tem na capa Otelo Saraiva de Carvalho, Costa Gomes e Vasco Gongalves.
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Simplificacao ao extremo dos processos

A queda do regime autoritario constituiu uma abertura de possibilidades po-
liticas na Histdria contemporanea portuguesa e ao longo de todo o processo re-
volucionario estiveram em confronto projetos politicos diversos para o futuro re-
gime. Foram perspectivados varios cendrios como o regresso a um regime auto-
ritdrio de extrema direita; a evolugdo para um regime comunista de inspiragdo
soviética; a transicdo para um regime de democracia parlamentar com uma eco-
nomia liberal; um poder militar dinamizando reformas de cariz socialista ou ain-
da um projeto de poder popular assente nas organizacdes populares de base.

Apesar da diversidade de projetos politicos, os manuais simplificam-nos e
reduzem-nos a um confronto maniqueista entre uma “via revoluciondria” e uma
“via democratica”. Os manuais do 62 Ano, por exemplo, ndo fazem referéncia
aos acontecimentos e datas centrais do processo revolucionario (11 de Margo,
PREC e 25 de Novembro) e os do 92 Ano apresentam sobretudo uma visdo
institucional do periodo. E nos manuais do 122 Ano que esta leitura simplificada
dos projetos politicos esta particularmente desenvolvida.

Ao apresentar o periodo revolucionario como confronto entre um projeto
democratico e um projeto revolucionario tipo soviético, os manuais simplificam
posicdes politicas concorrentes e fazem deste periodo um confronto entre os
partidos socialista e comunista, alimentando a confusdo relativamente ao pro-
jeto defendido pelo MFA. Ao mesmo tempo, as referéncias as redes bombistas
de extrema-direita, MDLP e ELP, encontram-se praticamente ausentes dos ma-
nuais. Excluindo o do 112 ano que menciona brevemente o MDLP.

Estas omissdes parecem confluir com a simplificagdo do processo, ao compa-
rarem os excessos da extrema-esquerda com os da extrema-direita e ao camu-
flarem aqueles que foram talvez os grupos mais violentos do periodo do pds-25
de Abril, tendo em conta as suas implicagGes na morte de varias pessoas, na
destruicdo de edificios e no roubo de patrimonio (assalto ao Museu Alberto
Sampaio em Guimardes?) (CARVALHO, 2017). Nos manuais, o 25 de Novembro
de 1975 aparece como o momento de resolugdo deste conflito com a vitéria da
via democratica apds o fracasso da tentativa de tomada de poder por parte dos
revolucionarios/comunistas. Existe assim uma leitura orientada do 25 de Novem-
bro, contestada por varias investigacdes (RODRIGUES, 1979).

2 Assalto em Guimaraes onde foram roubadas joias reais.
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A auséncia dos movimentos sociais

O levantamento dos manuais permitiu identificar varias auséncias como a dos
movimentos sociais nos manuais. O processo revoluciondrio portugués caracteri-
zou-se pela mobilizacdo da populagao e pela criagdo de novas organizagdes:
Comissdes de Moradores e de Trabalhadores, associa¢des, cooperativas... Mas,
apesar da sua centralidade no processo revoluciondrio, os movimentos sociais
estdo, em larga medida, ausentes dos manuais.

Os manuais do 62 e do 92 Ano reduzem a presenca da populagao nos primei-
ros dias do periodo revoluciondrio: no 25 de Abril e nas manifestacdes do 12 de
Maio de 1974. Quando estdo presentes, os movimentos sociais sdo objeto de um
tratamento parcial e negativo. A mobilizagdo das populagdes aparece assim co-
mo uma perturbagdo, um excesso dispensavel. Podemos assim ler num manual
que “ap0s os primeiros dias de unidade politica, o processo revolucionario conhe-
ceu momentos dificeis. A tranquilidade publica foi perturbada por constantes
manifestagdes de rua, sucessivas greves e perseguicdes politicas aos partidos
conservadores” (BARREIRA, 2015,p. 182).

O conceito de “poder popular” consta dos programas para o0 122 Ano, mas 0s
manuais apresentam visdes ainda mais enviesadas dos movimentos sociais. Que-
ria citar parte de um paragrafo que resume bem a descricdo feita por estes
manuais: “A agitagdo social cresce a olhos vistos, orientando-se por uma filosofia
igualitaria e pela miragem do poder popular” (PINTO, 2018, p. 125). Seguem
referéncias neste paragrafo aos saneamentos, as ocupagées levadas a cabo por
Comissdes de Moradores, a Reforma Agraria que segundo o manual “toma uma
feicdo extremista”. O paragrafo termina com a seguinte afirmacdo: “este ambi-
ente anarquico gerou um clima de opressdo e medo nas classes médias e alta que
impeliu milhares de portugueses a abandonarem o pais” (PINTO, 2018, p. 125).
Trata-se de um paragrafo interpretativo, politicamente orientado e ndo funda-
mentado em fontes ou documentos.

De igual modo, os documentos de arquivos referentes aos movimentos soci-
ais sdo bastante limitados. Os manuais ndo apresentam as reivindica¢des desses
movimentos nem as suas causas que podem ser encontradas nas condi¢des de
vida das populagdes apds décadas de autoritarismo. Da mesma forma, ndo ha
referéncia ao papel dos movimentos sociais para a constru¢do da democracia e
em setores como o da habitagdo ou da cultura.
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A definicao da democracia

A quarta nota tem a ver com a definicdo da democracia apresentada nos ma-
nuais. A ligacdo entre o 25 de Abril e a construgdo do regime democratico em
Portugal é obviamente destacada. No entanto, a definicdo da democracia pre-
sente nos manuais aparece muito reduzida. Nos manuais do 62 Ano, a democra-
cia é assim definida como um “tipo de regime politico em que os cidad3dos tém a
liberdade de escolher os seus governantes” (MATIAS, 2017, p. 51).

Notamos assim uma limitagdo da democracia aos mecanismos da democra-
cia representativa. Os manuais reduzem o cidaddo a figura do eleitor e limitam a
democracia a participacdo periddica em atos eleitorais. O cidaddo seria assim
um “individuo de nacionalidade portuguesa, com mais de 18 anos, sem incapaci-
dade mental, que goza de um conjunto de direitos e deveres, fixados na Consti-
tuicdo” (ALVES, 2018, p. 147). Largas camadas da populagdo encontram-se as-
sim excluidas desta defini¢do de cidaddo. A descri¢ao do sistema democratico
nos manuais é sobretudo institucional com a presenca de varios quadros expli-
cativos das relagdes entre os 6rgados de poder.

Conclusao

Para concluir gostariamos de regressar ao primeiro ponto desenvolvido nesta
comunicacdo sobre a repeticdo das fontes. A escassez de documentos apresen-
tados pelos manuais propicia estas auséncias e leituras interpretativas do 25 de
Abril e do processo revoluciondrio. Existe um fosso entre de um lado os arquivos
disponiveis e as investigacOes recentes sobre o periodo e de outro os conteudos
dos manuais.

O recurso a novos documentos aparece assim como uma necessidade para
aprofundar o conhecimento dos alunos sobre o periodo. Disponibilizar documen-
tos de arquivos em varios suportes e colocar os alunos no papel de investigadores
constitui uma ferramenta potente para a educagdo para a cidadania. Serd uma
forma de desenvolver novas competéncias de leitura, de interpretacdo e de
sentido critico, tdo fundamentais para a sua formagdo enquanto alunos mas
também para a sua participagdao democratica que, convenhamos, vai muito além
do simples facto de votar em eleigdes.
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Resumo

A disciplina de Histdria cabe formar jovens mais capazes de assumirem o seu
papel de construtores do futuro, responsaveis e informados para dar ao passado
um futuro! Nesta linha de pensamento criaram-se experiéncias de aprendiza-
gem que se seguiu o paradigma educativo designado por aula oficina (Barca,
2004). As tarefas foram aplicadas numa turma do 92 ano de escolaridade, da
Escola do Ensino Basico dos 22 e 32 Ciclos de Real (Braga, Portugal) no ambito do
Dominio 9.3 — Portugal: da 12 Republica a Ditadura Militar. Fizemos o levanta-
mento das ideias prévias dos alunos sobre os conceitos a estudar. Elaboramos
fichas de trabalho com tarefas diversificadas. Concordamos com Gago (2019),
quando refere que a Histdria é o que é afirmado acerca do passado, por isso a
narrativa histdrica tem de estar assente em explicagOes baseadas nas questdes
que colocamos as fontes. Selecionamos fontes de diferentes suportes; com esta-
tutos diversos e mensagens distintas. Monitorizando diferentes fases do traba-
Iho, a avaliagdo foi realizada com base no material produzido pelos alunos, as-
sente nainterpretacdo/compreensdo dos processos mentais dos alunos. De ideias
prévias os alunos chegaram a ideias novas. Enquanto agentes sociais, demons-
traram ser “capazes de pensar historicamente” e aptos para lidar com situagdes
relacionadas com a perspetiva humana, naturalmente, multiperspetivada.

Palavras Chave: Educacdo histdrica, mudanca, evidéncia multiperspetiva-
da.

Abstract

The school subject History is responsible for training young people to be more
capable of assuming their role as builders of the future, responsible and informed
to give the past a future! With this in mind, it was created learning experiences
that followed the educational paradigm known as workshop classes (Barca, 2004).
The tasks were carried out in a 9™ grade class at Escola EB 2,3 de Real (Braga,
Portugal), within the Domain 9.3 — Portugal: from the 1% Republic to the Military
Dictatorship. We surveyed the students’ previous ideas about the concepts to be
studied. We created worksheets with different tasks. We agree with Gago (2019),
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when he says that History is what is said about the past, so the historical narrative
must be based on explanations given to the questions we asked the sources. We
selected sources from different types, with different statutes and different
messages. Monitoring different phases of the work, the assessment was carried
out based on the material produced by the students, based on the interpretation/
understanding of the students ‘'mental processes. From previous ideas, students
came up with new ideas. As social agents, they proved to be “able to think
historically” and able to deal with situations related to the human perspective,
naturally, multi-perspective.
Keywords: Historical education, change, multi-perspective evidence.

Introducao

O trabalho teve por base a atual reflexdo em torno de questdes da Episte-
mologia da Histéria, os contributos dos novos estudos em Educagdo Historica,
designadamente, o olhar dos alunos acerca da variancia da narrativa histérica.
Consideramos premente pensar como ensinar, para que as aprendizagens dos
adolescentes e jovens atuais sejam mais significativas, promovendo-se o desen-
volvimento dos alunos no seu todo.

Seguindo o modelo proposto pelo construtivismo social, que considera que, se
o professor estiver empenhado em participar numa educagao para o desenvolvi-
mento dos alunos, terd de assumir-se como investigador social: aprender a inter-
pretar o mundo conceitual dos seus alunos, ndo para de imediato o classificar em
certo/errado, completo/incompleto, mas para que esta sua compreens3o o aju-
de a modificar positivamente a sua conceitualiza¢do. Neste modelo, em que se
situa claramente o paradigma da Aula Oficina em Histodria, o aluno é efetivamen-
te visto como um dos agentes do seu préprio conhecimento e as atividades das
aulas, diversificadas e intelectualmente desafiadoras, sdo realizadas por estes e
os produtos que delas resultam sdo integrados na avaliagao.

Deste modo, mais do que transmitir todo o saber, consideramos fundamen-
tal, tal como Gago (2012), que o professor desenvolva nos alunos as competénci-
as que lhes permitem olhar o mundo e fazer o seu caminho com as ferramentas
necessarias para compreender a sociedade que os rodeia.

Foi, pois, este, o sentido da proposta/desafio de trabalho que nos foi proposto
no dmbito da formacgdo continua de docentes “A Aula Oficina em Histdria - Plani-
ficacdo e criagdo de Experiéncias de Aprendizagem”: pensar, planificar e aplicar
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uma aula oficina em contexto de sala de aula, a alunos de Histéria do segundo/
terceiro ciclo e secundario, em fungdo dos anos de escolaridade que estdvamos
a lecionar no ano letivo de 2019/2020 e no nosso caso, a uma turma do 92 ano,
com 28 alunos, da Escola Basica do 22 e 32 Ciclos de Real.

Vontade de fazer melhor para os nossos alunos, criar curiosidade e envolver
os alunos na sua aprendizagem, para saber analisar, distinguir o verdadeiro do
falso e depois formar opinido.

Em func¢do do documento, Aprendizagens Essenciais de Historia/Articulagdo
com o Perfil dos Alunos 92 ano: “Compreender a conjuntura econdmica, social e
politica que esteve na origem da implantagdo da | Republica”. Consideramos
importante trabalhar as competéncias especificas da disciplina de Histdria, no-
meadamente: “Compreender a necessidade das fontes histéricas para a produ-
¢do do conhecimento histdrico”; “Utilizar adequadamente fontes histdricas de
tipologia diversa, recolhendo e tratando a informagdo para a abordagem da
realidade social numa perspetiva critica”; “Reforgar a utilizacdao de conceitos
operatorios e metodoldgicos da disciplina de Histdria”; “Compreender a existén-
cia de continuidades e de ruturas no processo historico, estabelecendo relagGes
de causalidade e de consequéncia”.

No decurso do trabalho foram desenvolvidas estratégias que envolveram os
alunos, tais como as referidas no documento das Aprendizagens Essenciais/Arti-
culagdo Com O Perfil Dos Alunos:

e propor alternativas de interpretacdo a um acontecimento, evento ou pro-
cesso, de forma autdnoma;

e promover a multiperspetiva em Histodria, de forma autonoma;

e analisar factos e situagdes, aprendendo a selecionar elementos ou dados
histdéricos relevantes para o assunto em estudo;

e mobilizar o discurso argumentativo;

e organizar debates orientados que requeiram sustentacdo de afirmacdes,
elaboragdo de opinides ou analises de factos ou dados historicos;

e discutir conceitos ou factos numa perspetiva disciplinar e interdisciplinar,
incluindo conhecimento disciplinar histérico, de forma autonoma;

¢ analisar fontes histéricas escritas com diferentes pontos de vista, proble-
matizando-os. (DGE,2018, p.6)
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Etapas do trabalho desenvolvido com os alunos

A Aula Oficina: Ideias Prévias

Na planificacdo da aula oficina, de acordo com o dominio em estudo, conside-
rou-se pertinente trabalhar os seguintes conceitos: Monarquia, Republica, Re-
volugdo, Ditadura e Mudanga.

Assim, realizamos em primeiro lugar, o levantamento das ideias prévias dos
alunos sobre estes conceitos.

Elaboramos a Ficha de Trabalho N2 1, “Reflete sobre os conceitos” onde pro-
pusemos aos alunos refletir sobre os seguintes conceitos: Monarquia; Republica;
Revolucdo; Ditadura e Mudanga, para avaliarmos as suas ideias prévias. Se com
a analise dos quatro primeiros conceitos pretendiamos conhecer o ponto de par-
tida dos nossos alunos em relagdo as ideias substantivas “saber isto”, conceitos
que ja teriam trabalhado mais ou menos nos anos letivos anteriores; com o con-
ceito metahistérico de mudanca pretendiamos analisar as suas concepges em
relacdo ao tempo em Histdria, o que muda e o que permanece, e atingir o nivel
do “saber como” o tempo em Histéria esta associado a mudanga.

Apods a analise e categorizacdo em Vazio/incoerente; Senso Comum; Aproxi-
mado Restrito e Aproximado Histdrico; verificamos que a maioria dos alunos
apresenta o nivel do vazio/incoerente e senso comum. E desta base que prosse-
guimos o nosso trabalho.

A Aula Oficina: Fichas de Trabalho

Para desenvolver estes conceitos, elaboramos trés fichas de trabalho onde
propomos, aos alunos, tarefas diversificadas sobre os seguintes dominios: Dita-
dura de Jodo Franco; Regicidio e Implantagdo da Republica.

Promovemos o desenvolvimento da instrumentalizagdo de interpretagdo de
fontes com linguagens diversas através das tarefas que os alunos realizaram nas
aulas. As fontes falam quando Ihes fazemos questdes, criando assim evidéncia
histérica. Concordamos com Marilia Gago quando nesta formagdo nos alertou
para “a Histdria é o que é afirmado acerca do passado, por isso a narrativa his-
torica tem de estar assente em explica¢Ges baseadas nas questdes que coloca-
mos as fontes”.

Selecionamos fontes de diferentes suportes (escrito e iconogra-fico); com
estatutos diversos (oficial, ndo oficial e de divulga¢do); com mensagens distintas
(convergentes, divergentes e complementares).
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Os nossos questiondrios abordaram as evidéncias focalizando-as para o con-
texto de producdo e audiéncia, por exemplo: na ficha 4 a questdo 5- “Os docu-
mentos anteriores tém estatutos diferentes. Identifica os documentos que po-
dem ser considerados como: a. Documento oficial; b. Documento ndo oficial; c.
Documento de divulgacdo”.

Elaboramos questdes onde é abordada a multiprespetiva: na ficha 2 a ques-
tdo 7- “Se o rei tinha consciéncia que «Acabei de assinar a minha sentencga de
morte» porque tera assinado tal decreto?”, na ficha 3 a questdo 3- “Como podes
explicar que os autores dos documentos 3 e 4 tenham posi¢des diferentes sobre
0 mesmo acontecimento?”; também na ficha 3 a questdo 4- “Na tua opinido,
guem pode ter uma visdo mais valida acerca dos acontecimentos: a. Uma teste-
munha?; b. Um historiador da altura do acontecimento?; c. Um historiador mais
recente (por exemplo, da atualidade)? Justifica a tua escolha.”.

Abordamos a narrativa histdrica descritiva, por exemplo na ficha 2, quest&es
1- “Indica o cargo desempenhado por Jodo Franco.”; e 2- “Refere quando e por
quem foi nomeado Jodo Franco.”; na ficha 3 a questdo 1- “Responde ao seguinte
questionario: Tendo por base os documentos 1 e 2. Descreve sumariamente o
regicidio, por esta ordem, tendo em conta os seguintes itens: a) Quando e onde
ocorreu; b) Quem foi assassinado; c) Este atentado como foi executado e por
qguem; d) Como reagiu a rainha e os guardas reais.”; na ficha 4 as questdes 1-
“Com base no documento 1, refere as criticas que Machado Santos faz a monar-
quia.” e 3- “Elabora um pequeno texto em que, descrevas a revolugao republica-
na a partir da informacdo inscrita nos documentos 3,4 e 5.”.

Incentivamos os alunos para a narrativa histdrica explicativa, baseada na
significancia das fontes, elaboramos as questées: da ficha 2 a questao 3- “Justifi-
ca, através do documento 1, por que razdo no documento 2 se pode ler “1907
Ditadura de Jodo Franco”.” , na mesma ficha a questdo 4- “Qual foi a reagdo dos
partidos perante a forma de governar de Jodo Franco? Justifica.”; e a questdo 6-
“Que decreto foi particularmente gravoso para aimagem do rei D. Carlos. Justi-
fica a tua resposta.”.

Para promovermos a narrativa histdrica cuja explica¢cdo pessoal tenha valor
positivo na construcdo ativa do conhecimento, incluimos na ficha 2 a questéo 5-
“Na tua opinido, a restante populagao portuguesa teria, ou ndo, conhecimento
da forma de governar de Jodo Franco? Justifica.”; na ficha 4 a questdo 2- “Na tua
opinido o autor do documento 1 tinha, ou ndo, estima pela personalidade repre-
sentada no documento 2? Justifica a tua resposta.”.
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Os alunos também foram desafiados a analisar fontes com mensagens diver-
gentes, assim realizdmos na ficha 3 a questdo 2- “Descobre as semelhancas e
diferengas dos autores dos documentos 3, 4 e 5 sobre quais foram as razdes do
regicidio.”; na ficha 4 a questdo 4- “A partir da andlise dos documentos apresen-
tados, nesta ficha de trabalho, refere as diferencas entre a Monarquia e a Repu-
blica. Justifica as tuas afirmagdes com as fontes.”.

Partindo da experiéncia em contexto da formagdo e querendo desenvolver
um trabalho de grupo organizado nos nossos alunos, elaboramos uma ficha onde
cada elemento do grupo se teria de responsabilizar por desempenhar determi-
nada tarefa. As tarefas propostas eram: controlador/a; escriturario/a; modera-
dor/a e porta-voz. Para além disso achamos que cada aluno deveria ter em
consideragdo os parametros avaliativos na sua autoavaliagao, a saber: cumpri as
tarefas que me estavam destinadas; empenhei-me em realizar as tarefas o me-
Ihor possivel; fui capaz de escutar as opinides dos meus colegas; contribui com as
minhas opinides para a concretizagdo das tarefas e respeitei as decisdes do gru-
po. A escala utilizada para esta avaliagao foi: sempre; a maioria das vezes; algu-
mas vezes e nunca. Como se torna muito democratico e civico saber ouvir a
opinido dos outros sobre o nosso trabalho, colocamos o item “Heteroavaliagdo
do trabalho desenvolvido pelos elementos do grupo” em que os outros elemen-
tos do grupo avaliariam o desempenho de cada um, utilizando uma escala quali-
tativa que é adotada nas fichas de avaliagdo em todos os grupos disciplinares da
nossa escola: Ndo Satisfaz; Satisfaz; Satisfaz Bastante e Excelente.

Como dividimos os dominios por trés fichas de trabalho os alunos elaboraram,
em grupo, um PowerPoint para apresentar as suas conclusdes a turma. Também
realizamos uma ficha “Heteroavaliagdo do trabalho apresentado pelos grupos”.
Com esta ficha queriamos motivar os alunos a estarem atentos as apresentagées
dos trabalhos de grupo, aprendendo a ouvir, a elaborarem/apresentarem traba-
Ihos, a aprender Historia pela “mdo” dos colegas. Nesta ficha teriam de avaliar e
serem avaliados com os seguintes parametros: dominio comunicacional (clareza
na apresentacdo); dominio cientifico; criatividade/originalidade e apreciacdo
global. A escala avaliativa é a mesma das fichas de avaliacdo: Ndo Satisfaz;
Satisfaz; Satisfaz Bastante e Excelente. Por fim cada elemento do grupo teria de
realizar a sua autoavaliagdo desta parte do trabalho.

Neste trabalho conseguimos monitorizar as diferentes fases de aprendiza-
gem e da avaliagdo. No inicio da tarefa com a categorizacdo das ideias prévias
(regulagdo proactiva); ao longo do processo de aprendizagem (ficha de auto-
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avaliacdo e heteroavaliagdo do trabalho em grupo; ficha de heteroavaliagdo dos
trabalhos realizados pelos outros grupos) fazendo assim a regulagdo interati-
va; avaliamos as respostas dadas pelos alunos nas folhas de respostas onde o foco
da avaliacdo estd na interpretacdo e compreensdo dos processos mentais dos
alunos. Concluindo, nesta avaliagdo existiram uma multiplicidade de processos:
avaliagdo formativa; coavaliagdo entre pares e autoavaliagao.

A aula oficina: conclusoes

Por fim, na Ultima aula, cada aluno preencheu de novo a ficha inicial, Ficha N2
1, “Reflete sobre os conceitos”, aplicada anteriormente para recolha das ideias
prévias sobre os conceitos propostos. Como conclusdo, pode constatar-se que os
resultados obtidos sobre as Ideias dos alunos apds a realizagdo das fichas de
trabalho de grupo, foram bem diferentes do primeiro momento da Aula Oficina.
Os mesmos, foram analisados, a que chamamos - Ideias Novas: houve uma evo-
lugdo expressiva, no niumero de alunos que revelaram ideias “aproximadas res-
tritas”, sendo alids, a maioria; é também relevante o numero de alunos com
respostas “aproximadas historicas”, em relagdo aos conceitos propostos. Verifi-
camos a construgao ativa do saber. Os alunos aprenderam a questionar e a saber
formar opinido, pensando criticamente e ajudando-os a colocar-se no lugar/
papel do outro. Os alunos construiram um novo conhecimento, rompendo com o
familiar; fizeram uma alteragdo conceptual.

Evidenciam que os conceitos prévios e os argumentos dos alunos que consti-
tuiram o ponto de partida para a construgéo das suas aprendizagens evoluiram
no sentido da construgdo de Ideias Novas: houve uma evolugdo expressiva, no
nuimero de alunos que revelaram ideias “aproximadas restritas”, sendo alids, a
maioria; é também relevante o nimero de alunos com respostas “aproximadas
histéricas”, em relagao aos conceitos propostos. Por conseguinte, pode afirmar-
se que os alunos de uma turma de nono ano do 3° ciclo do ensino basico, do
Agrupamento de Escolas de Real, revelaram-se “capazes de pensar historica-
mente” e aptos para lidar com situagdes relacionadas com a perspetiva humana.

No ambito desta modalidade de ensino e aprendizagem, cujo paradigma
assenta na modalidade Aula Oficina, os alunos tiveram a oportunidade de lidar
com versdes plurais, construidas a partir de pontos de vista diferenciados.

As respostas e a argumentacado produzidas pelos alunos constituem dados
gue, convergem com os estudos sobre cognicdo histérica desenvolvidos em In-
glaterra por Peter Lee, entre outros, no sentido de que criangas e jovens enten-
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dem e relacionam pontos de vista diferenciados, contanto que a situagdao que
Ihes é apresentada surja de alguma forma familiar e motivadora. A aprendiza-
gem deve ser vista de uma forma gradual e o aluno deve ser um agente social.

Esta Oficina de Formagdo, cujo objeto era - A Aula Oficina em Histdria —
Planificacdo e criacdo de Experiéncias de Aprendizagem - permitiu confirmar
que para la dos momentos de didlogo mais ou menos informal, que existem na
aula de Histodria, outros deverdo existir centrados no trabalho dos alunos para
execucdo de tarefas claras e bem delineadas, em torno de materiais historicos.
Os conceitos prévios e os argumentos dos alunos deverao constituir o ponto de
partida para a construgdo de aprendizagens.

Tal como a prdpria Histéria que se preocupa em compreender o passado de
modo a desenhar-se o presente e a perspectivar o futuro, o Ensino da Histéria
devera ter como demanda conhecer e entender quais as ideias que os alunos
possuem para, com base nesta estrutura, poder-se delinear as estratégias que
ajudem os alunos a prosseguir o seu caminho.
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Resumo

O ensino de Histdria passou por vdrias transformacgdes nas ultimas décadas.
Assistimos a uma Era digital que requer o desenvolvimento do pensamento histé-
rico e consciéncia histérica dos alunos através da utilizagcdo pedagodgica das
tecnologias digitais. O presente estudo tem como objetivo compreender quais as
potencialidades das tecnologias digitais TED-ed, Padlet, Youtube e outras, inte-
gradas nas metodologias da Sala de Aula invertida e a Aprendizagem por Pares,
operacionalizadas no modelo de Aula-Oficina, no desenvolvimento da conscién-
cia histérica em criangas de 12 e 22 CEB. Utilizamos uma metodologia qualitati-
va e o estudo de caso multiplo. Neste artigo, apresentamos os resultados prelimi-
nares do exercicio de multiperspetiva realizado numa turma do 12 Ciclo do Ensi-
no Basico.

Palavras-Chave: consciéncia histdrica, metodologias ativas, pensamento his-
térico tecnologias digitais.

Abstract

History teaching has undergone several transformations in recent decades.
We are witnessing a digital age which requires the development of students’
historical thinking and historical consciousness through the pedagogical use of
digital technologies.

The present study aims to understand the potential of TED-ed, Padlet, Youtube
and other digital technologies, integrated in the methodologies of Flipped
Classroom and Peer Instruction, operationalized in the model of Class-Workshop,
in the development of historical consciousness in children of 1st and 2nd Cycle of
Basic Education. We used a qualitative methodology and a multiple case study. In
this article we present the preliminary results of the multiperspective exercise
carried out in the Primary School class.

Keywords: historical consciousness, active methodologies, historical thinking
digital, technologies.
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Consideracoes iniciais

Aprender histdria na Era Digital implica um novo paradigma educacional que
envolve um conjunto de habilidades histéricas que devem ser desenvolvidas para
ajudar o aluno a pensar historicamente mediado pelas tecnologias digitais. Os
professores, em geral, estdo conscientes que os estudantes de hoje tém crescido
na Era Digital e que se encontram permanentemente em contacto com o mundo
virtual ja que acedem a todo o tipo de informacéo online. Considerando a com-
plexidade no ensino e aprendizagem da Histdria, que envolve a analise de fontes
e documentacdo variada, consideramos que a recriacao de ambientes digitais,
em que se combinam recursos digitais e metodologias ativas podem contribuir
para potenciar o desenvolvimento da consciéncia histérica dos alunos.

O presente estudo integra-se no Doutoramento em Ciéncias da Educagado, na
especialidade de Tecnologia Educativa e pretende analisar como as TIC combi-
nadas com metodologias ativas, aliadas a promog¢do da consciéncia historica,
contribuem para o fomento e a progressao de ideias e concetualiza¢Ges dos
alunos em relagdo a estruturagdo de conceitos metahistoricos e de conceitos
substantivos, essenciais a uma Educagao Histérica de qualidade, levando-os a
pensar historicamente.

Aprender Historia na Era Digital: o aluno como
construtor de conhecimento historico

A Educacdo Histdrica tem desenvolvido estudos de cognigdo histérica situada
para compreender a forma como os alunos pensam e aprendem Histéria. Na
visdo de Schmidt (2018), a aprendizagem histérica deve ter em conta as teorias
de aprendizagem cognitivistas centradas nos processos mentais que ocorrem
para que a aprendizagem acontec¢a. Destacamos o socioconstrutivismo de
Vygotsky (1984), que se trata de uma abordagem da psicologia contemporanea
que enfatiza que o conhecimento é uma construgao social, fruto da interagdo
entre sujeitos. Associado a cognicdo historica situada estd o conceito de Histoéria
Transformativa, que tem como pressuposto a formagdo da consciéncia histérica
numa perspetiva de uma Didatica Humanista da Histéria (SCHMIDT, 2009).

Segundo Riisen (2010), a consciéncia histdrica esta relacionada com o pensa-
mento histdrico, através do qual os sujeitos possuem a experiéncia do passado e
o interpretam como histdria. E por isso considerado por Lee (2002), uma ferra-
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menta mental que é utilizada como orienta¢do no quotidiano. Em 1993, Jorn
Rlsen sistematizou quatro tipos de consciéncia histdrica na forma de uma ti-
pologia geral do pensamento histdrico: a consciéncia histérica tradicional, em
que a orientagdo temporal é assente nas tradi¢des e moralidades; a consciéncia
histérica exemplar, em que o passado é visto como uma li¢cdo a ter em conta no
presente e no futuro; a consciéncia histdrica critica, em que a Historia tem como
objetivo romper com a continuidade; e por fim, a consciéncia histérica ontoge-
nética, que defende a mudanga como elemento que gera sentido ao passado.
Porém, anos mais tarde (2015) repensou a tipologia criada e retirou a conscién-
cia critica pois considerou que esta seria o “salto” para todas as outras conscién-
cias, propondo apenas as trés.

Para o desenvolvimento da consciéncia histérica é necessario que se aprenda
a pensar historicamente, que passa necessariamente pelo desenvolvimento de
conceitos metahistoricos (significancia histérica, mudanca/permanéncia, empatia
histdrica, evidéncia histérica, multiperspetiva em Histédria, e outros) (Seixas &
Morton, 2013). A face material da consciéncia histérica é a narrativa histérica.
Para a sua construgdo é necessario que o aluno experiencie o papel do historia-
dor através da aula-oficina (Barca, 2004). Este modelo implica trés momentos
chave: 1) o levamento das ideias prévias dos alunos sobre a tematica; 2) prepara-
¢do, por parte do professor, um conjunto de estratégias pedagdgicas que privi-
legia a exploragao e andlise de varios documentos histéricos, acompanhadas de
questdes orientadoras; 3) aplicagdo de um instrumento de carater mais avaliativo
do progresso da aprendizagem dos alunos.

Neste sentido, para além da utilizagdo do paradigma educativo da aula-ofici-
na, integramos ainda duas metodologias ativas: a sala de aula invertida (Flipped
Classroom) e a aprendizagem por pares (Peer Instruction). As metodologias ati-
vas utilizam estratégias de ensino centradas nos alunos e na sua participagao
ativa na construgdo de conhecimento de forma flexivel e interligada (MORAN,
2018). Na primeira, o professor prepara os materiais e os alunos estudam-nos em
casa, de forma auténoma, e na aula discutem-nos com os colegas (BERGMANN
& SAMS, 2016). O espaco sala de aula transforma-se num espaco de discussdo e
partilha de conhecimentos.

Na segunda metodologia, o estudo dos materiais podera ser feito em casa ou
na sala de aula, minutos antes de a aula iniciar. Os alunos respondem a uma ques-
tdo e posteriormente, registam as suas respostas, discutem-nas a pares, e caso
necessario, podem acrescentar ou corrigir informagao, o que implica, uma maior
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explicagdo por parte dos alunos, da sua resposta para os seus colegas durante o
periodo de aula (MUELLER et al., 2017).

Acreditamos que aprender Histéria nesta Era, requer a recriagdo de ambien-
tes de aprendizagem que passem pela utilizagdo destas metodologias ativas
combinadas com a integracdo pedagdgica das tecnologias digitais. Jonassen (2007)
designa-as de ferramentas cognitivas, pois considera que estas quando inseridas
no quadro tedrico da aprendizagem construtivista, podem efetivamente contri-
buir para uma maior autonomia e criagao de produtos originais por parte dos
alunos, motivando-os para a aprendizagem. Neste estudo, integramos varias
plataformas digitais, destacamos 3:

e a plataforma TED-ed possibilita a criagdo de questdes sobre o conteudo
histdrico e a partilha do mesmo com os alunos e com o publico (Carvalho,
2014).

¢ aplataforma Youtube para visualiza¢do e partilha de videos sobre os con-
teudos historicos (Quintanilha, 2017).

e aplataforma Padlet, para a construcao de murais virtuais relativos a apren-
dizagem de Historia, possibilitando maior interagdo entre professor e alu-
no (SILVA & LIMA, 2018).

No decorrer daimplementagao do projeto e com a predisposicao dos alunos
para aprendizagem de novas ferramentas digitais foram sendo mobilizadas ou-
tras no trabalho de campo.

Estas tecnologias digitais inserem-se na teoria de aprendizagem conetivista,
que defende que o conhecimento é distribuido através de uma rede de informa-
¢do e pode ser armazenado através de uma variedade de formatos digitais,
deixando de ser visto como um objetivo a alcancgar para se transformar um pro-
cesso progressivo, por niveis e integrado num ambiente dinamico.

Por fim, importa referir alguns estudos que realgam as potencialidades de
integracao das TIC no ensino e aprendizagem da Histdria e no desenvolvimento
do pensamento histérico e consciéncia histoérica, que sao referéncias importan-
tes para esta investigacdo. O estudo de Pestana, Dias-Trindade e Moreira (2020)
gue utilizaram as plataformas digitais Kahoot, Mentimeter, Plickers, EdPuzzle no
ensino e aprendizagem da Histdria e verificaram que integrados pedagogica-
mente em sala de aula desenvolveram competéncias histéricas nos alunos. Um
outro estudo é o de Miguel Revilla (2019) que verificou que a implementacdo de
um ambiente de aprendizagem digital potenciou niveis mais elaborados de pro-
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gressao do pensamento histérico e da consciéncia histérica dos alunos. Caetano
e Nascimento (2019) utilizaram a app Nearpod no ensino e na aprendizagem de
Histdria e constataram que a sua utilizagdo provocou o aumento da motivagao,
concentragdo e interagdo dos alunos.

Também o estudo de Trindade (2014) é significativo para a tematica em estu-
do, dado que apurou que a utilizagdo do iPad e do iTunes U fomentou a constru-
¢do do conhecimento histérico dos alunos. Por fim, mencionar a investigagdo de
Cruz (2009), que verificou o desenvolvimento de competéncias de pesquisa, ana-
lise, avaliagdo e de construgdao do seu conhecimento histérico através da
integracdo de ferramentas da Web 2.0, por meio do Modelo ITIC “Integracdo
das Tecnologias de Informagdo e Comunicagao”.

Metodologia de investigacao

Construimos a seguinte questdo de investigagdo: Qual o contributo das tec-
nologias digitais integradas em metodologias ativas para o desenvolvimento da
consciéncia histérica em alunos do 1.2 e 2.2 ciclos do Ensino Basico? Para respon-
der a questao, tragamos os seguintes objetivos:

1) Identificar os contributos da utilizacdo de metodologias ativas, a Sala de
Aula Invertida (Flipped Classroom) e a Aprendizagem por Pares (Peer
instruction) assentes no paradigma construtivista e operacionalizadas no
modelo de Aula-Oficina como metodologias promotoras de desenvolvi-
mento de competéncias histdricas e da consciéncia histérica nos alunos.

2) Compreender de que modo a utiliza¢do das plataformas TED-ed, YouTube,
Padlet e outras contribuem para que os alunos se apropriem de conceitos
estruturais que promovam a sua consciéncia historica.

3) Desenvolver praticas educativas com base em metodologias ativas assen-
tes no paradigma construtivista e tecnologias digitais, que desenvolvam a
consciéncia histérica dos alunos a partir dos pressupostos cientifico-peda-
gogicos de base do estudo e dos dados recolhidos na investigacao realiza-
da.

4) Avaliar o impacto das metodologias ativas e tecnologias digitais na mudan-
¢a metodoldgica do ensino da Histéria, com reflexos no processo de apren-
dizagem da histdria, na promogao de competéncias histdricas e de conscién-
cia histdrica dos alunos.
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Os participantes sdo alunos do 12 e 22 Ciclos do Ensino Basico de um agrupa-
mento de escolas do concelho de Braga. Selecionamos uma turma do 4.2 ano de
escolaridade (9-10 anos) e uma turma do 62 ano de escolaridade (11-12 anos).
Também os professores das turmas serao participantes no estudo.

A natureza deste estudo enquadra-se na metodologia qualitativa porque pre-
tende-se explicar os fendmenos, investigando ideias e descobrindo significados
nas acdes e interagdes sociais, partindo da perspetiva dos atores que intervém
no processo. Além disso, este tipo de abordagem aumenta o caracter reflexivo
das praticas e das propostas educativas do campo em estudo, envolvendo assim
um posicionamento metodoldgico flexivel, adaptado as carateristicas do proble-
ma em estudo e as condic¢des e objetivos da investigacdo (GONCALVES, 2010).

Por se querer investigar e compreender um determinado contexto sera utili-
zado o método de Estudo de Caso multiplo dado que pretendemos estudar as
duas realidades, uma turma de 42 ano e outra de 62 ano. E caraterizado por ser
uma investigagdo empirica que investiga um fendmeno no seu ambiente natural
(YIN, 1994) e tem sido uma das orientagdes metodoldgicas mais utilizadas nas
investigacOes na area da Educacdo, nomeadamente como estratégia de investi-
gacdo (MORGADO, 2013).

Relativamente a recolha de dados, foram pensados os seguintes técnicas e
instrumentos de recolha de dados:

¢ Inquérito por questiondrios aos alunos, aplicado antes das sessdes de inter-
vencdo para levantamento de conhecimentos do uso que fazem na escola
e fora dela das tecnologias digitais e caracterizar assim as duas realidades
(GHIGLIONE & BENJAMIN, 1997).

e Focus Group aos alunos, realizado em dois momentos: num primeiro mo-
mento antes das sessGes de intervengdo para identificar estratégias,
metodologias ativas e tecnologias digitais mais utilizadas para o ensino e
aprendizagem dos alunos na aula de Histéria; e um segundo momento,
apos as sessdes de intervengdo com o intuito de analisar os efeitos das me-
todologias ativas e tecnologias digitais tiveram na aprendizagem dos alu-
nos, e no desenvolvimento da consciéncia histérica. (BARBOUR, 2009).

e Entrevista semiestruturada aos professores, realizada em dois momentos:
antes das sessOes de intervencgdo para identificar metodologias e recursos
digitais utilizados pelos professores nas suas praticas educativas de Histé-
ria e Geografia de Portugal e de Estudo do Meio e identificar estratégias
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adotadas para o desenvolvimento da consciéncia histérica dos alunos; e
apos as intervencgbes para analisar e compreender o impacto do trabalho
desenvolvido na aprendizagem dos alunos e em praticas futuras dos do-
centes (AMADO, 2017).

e Observacdo participante que serd realizada durante o trabalho de campo
para observagao e registo de conversas, ideias, atitudes dos alunos através
dainteracdo com os mesmos. (COUTINHO, 2011).

e Trabalhos produzidos pelos alunos, exercicios de consciéncia histérica e
guestionarios de metacognicdo, dado que fornecem informacdes sobre a
sua aprendizagem. Incluimos neste ponto narrativas histdricas, desenhos,
bandas desenhadas, exercicios de multiperspetiva e empatia histdrica,
entre outros.

Para a analise dos dados qualitativos, utilizar-se-a as técnicas de analise da
Grounded Theory (STRAUSS & CORBIN, 1998). O investigador tem um papel ati-
vo e interpretativo dos dados emergentes da realidade estudada, através de
uma categoriza¢do dos dados recolhidos em temas ou conceitos por meio de um
método de comparagao sistemdtico que passa por trés fases:

e Codificacdo aberta: os dados sdo decompostos em unidades de significado,
atribuiu-se um nome ou cédigo, e emergem os conceitos.

e Codificagdo axial: os conceitos sdo reorganizados em torno de um eixo e
relacionam-se categorias.

e Codificagdo seletiva: é elaborada a categoria central em torno da qual se
agrupam as outras categorias.

Esta analise é apoiada pelo software Nvivo que auxilia a organizacao e andlise
dos dados recolhidos. Para a andlise dos dados quantitativos utilizamos a estatis-
tica descritiva para descrever e sumarizar um conjunto de dados.

Sessoes de intervencao

O trabalho de campo consta de intervengdes em dois semestres no ano letivo
2020-2021: o primeiro semestre no 4.2 ano de escolaridade e o segundo no 6.2
ano de escolaridade. No quadro 1 encontram-se as tematicas das sessGes de
intervengao da investigacdo de ambos os ciclos de ensino.
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Quadro 1
Tematicas das sessoes de interven¢ao da investigacao

1° Ciclo do Ensino Basico - 4° ano 2° Ciclo do Ensino Basico - 6° ano

12 atividade - “Peste Negra versus Covid | 12 atividade - “O Estado Novo”.
19 em Portugal”.

22 atividade -“A consolidacao da identi- | 22 atividade - “A Guerra Colonial”.
dade nacional com a Batalha de Aljubar -
rota”.

3@ atividade - “Os descobrimentos por- | 32 atividade - “O 25 de Abril de 1974".
tugueses e a Era da Globalizacdo”.

42 atividade - “Do Estado Novo ao 25 | 42 atividade - “O Pés 25 de Abril”.
de Abril”.

Devido a situagao desencadeada pela pandemia causada pela COVID- 19, as
atividades com os participantes do 4.2 ano prolongaram-se além do 12 semestre
e as atividades do 22 Ciclo do Ensino Basico serdo realizadas no proximo ano
letivo. A titulo de exemplo, de seguida apresentamos, o exercicio de multipers-
petiva que faz parte de uma proposta didatica sobre a consolidacdo da identi-
dade nacional com a Batalha de Aljubarrota no 12 Ciclo do Ensino Basico. O de-
senvolvimento da multiperspetiva em Histdria passa necessariamente pelo tra-
balho com fontes em torno de uma pluralidade de visGes histéricas que devem
ser analisadas criticamente para que o aluno aprenda a selecionar respostas
mais adequadas sobre o passado e presente (REVILLA, 2019) e possa assim for-
mar a sua propria perspetiva sobre o acontecimento histdrico.

A atividade estd enquadrada no contetido programético — Bloco 2: A Desco-
berta dos outros e das institui¢des- o Passado Nacional, e tem como aprendiza-
gens essenciais conhecer personagens e aspetos da vida em sociedade relaciona-
dos com os factos relevantes da historia de Portugal, com recurso a fontes docu-
mentais, através da utilizacao das tecnologias digitais integrada no modelo de
aula-oficina. Foram desenvolvidos conceitos metahistéricos de evidéncia,
temporalidade, causalidade, multiperspetiva e significancia com vista o desen-
volvimento da consciéncia histérica dos alunos.

Antes do exercicio de multiperspetiva importa referir que foi realizado o le-
vantamento das ideias prévias dos alunos dado que se trata uma etapa muito
importante antes do planeamento da proposta didatica.
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Figura 1
Exercicio de multiperspetiva sobre a Batalha de Aljubarrota

Documento 4

“(...) O rei de Portugal tinha mil e setecentas lancas, (...) € de besteiros oitocentos, e de homens
de pé quatro mil, ao todo eram seis mil e quinhentos. (...) Os Castelhanos (...) ndo eram mais que
cinco mil langas, de ginetes eram dois mil, e besteiros oito mil, e de homens de pé quinze mil, que
seriam ao todo pouco mais de trinta mil. (...)

0 rei de Castela olhando a batalha e vendo que o destino (...) era favoravel aos portugueses, (...)
tomou a decisao de partir antes que visse como se perdia a batalha (...)".

Ferndo Lopes, Cronica de El Rei D. Joao, vol. 4, tomo 2 (texto adaptado)

Glossario:

Lancas: soldados que combatiam a pé com arma (langa)

Besteiros: soldados mediavais que usavam a besta (arma com arco e flecha)
Ginetes: cavalos

Documento 5

Os pedes e o0s lanceiros de Portugal eram muitos, e langavam muitos dardos, flechas e pedras (...).
Segundo dizem, os pedes de Portugal causaram danos, exceto aos cavaleiros de Castela, que se
defenderam e lutaram. (...) E a batalha comecgou assim, a vanguarda de Portugal tivera grande
vantagem, todos, com a ajuda dos pedes que tinham em suas asas (unidades), lutaram apenas
com a vanguarda de Castela, e as alas de Castela ndo lutavam, ndo conseguiam passar pelos
vales na frente dele (...).

Visto que o rei D. Jodo (de Castela) viu que os seus (soldados) foram derrotados, e que nao havia
outro remédio, ele deixou 0 campo e chegou naquela noite a Satarém.

Pero Lopez de Ayala (1780). Cronicas de los reyes de Castela: Don Pedro,
Don Enrique II, Don Juan I, Don Enrique IlI (texto adaptado)

Glossario:

Pedes: homens que combatem a pé.

Lanceiros: soldados que combatiam com langa.
Cavaleiro: soldados que combatiam a cavalo.
Vanguarda: linha de frente.

1.1. Quem sao os autores do documento 4 e 5?

1.2. A que acontecimento histdrico se referem?

1.3. Como o autor do documento 4 caracteriza o exército portugués em relagao ao cas-
telhano?

1.4. Como o autor do documento 5 caracteriza o exército portugués em relagao ao cas-
telhano?

1.5. Oautordo documento 4 tem a mesma visao que o autor do documento 5 em relacao
a forma como ocorreu a batalha? Justifica.

1.6. Como explicas a existéncia de posicoes diferentes sobre 0 mesmo acontecimento?
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A primeira tarefa envolvia um trabalho de contextualizagdo, em que os alu-
nos, em grupos de trabalho em aula-oficina, exploraram um video na plataforma
Youtube e outros documentos histéricos na plataforma Padlet, acompanhado de
questdes orientadoras, respondidas com recurso ao Google Forms sobre a crise
dindstica de 1383-1385. Apds a contextualizagdo inicial que desenvolveu concei-
tos de 22 ordem como evidéncia, temporalidade e causalidade, foram apresen-
tados dois documentos no Padlet da turma sobre a Batalha de Aljubarrota. O
doc. 4 com a perspetiva portuguesa (Crdnica de Ferndo Lopes) e o doc. 5 com a
perspetiva castelhana (Cronica de Pero Lopez de Ayala). A sua leitura e analise
foi realizada em grande grupo e depois os alunos foram para as salas virtuais em
grupo, na plataforma zoom, para novamente analisarem os documentos e res-
ponderem as questdes no Google Forms.

Apos o exercicio de multiperspetiva, realizamos outras tarefas com o objetivo
de desenvolver ideias de explicacdo e significancia nos alunos sobre o aconteci-
mento histdrico estudado para que eles compreendam como e porqué determi-
nados eventos histdricos e pessoas sdo significativos em Histdria no passado,
presente e futuro (RUSEN, 2015; SEIXAS & MORTON, 2013). Construimos tam-
bém um exercicio de consciéncia histdrica visto que nos interessa compreender
que relacdo fazem entre o passado, o presente e o futuro que funcionou como
ponte para a escrita de uma narrativa histérica, em formato PowerPoint para
posterior apresentagdo a turma, sobre o acontecimento histdrico trabalhado.

Analise e discussao de resultados preliminares

Apresentamos de seguida uma categorizagao inicial das respostas dadas pe-
los grupos de trabalho [G]. Ressalvamos de que se trata de uma analise prelimi-
nar visto que teremos que realizar uma andlise mais aprofundada triangulando
com outros dados recolhidos da investiga¢do. (Quadro 2).

Todos os grupos identificaram os respetivos autores dos documentos e o acon-
tecimento histérico: a Batalha de Aljubarrota. Foi unanime em todos os grupos
de trabalho que se tratavam de perspetivas diferentes em relagdo ao mesmo
acontecimento histérico. Os cinco grupos de trabalham revelam uma Perspetiva
basica realista, inferindo a partir do documento 4 (perspetiva portuguesa) que o
exército portugués é pequeno e menor comparativamente ao exército caste-
Ihano: “O exército portugués era menor do exército castelhano.” [G4]; “O exér-
cito portugués é menor do que o exército castelhano” [G6]; mas também uma
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Quadro 2
Categorizacao das ideias dos alunos as questoes: Como o autor do documento 4
caracteriza o exército portugués em relagao ao castelhano? Como o autor do docu-
mento 5 caracteriza o exército portugués em relagao ao castelhano?

Total de
ocorréncias

Categorias Descritores

Resposta que revela, dificuldade dos alunos em
Incongruéncia extrair informacao e producir inferencias a partir 2
das fontes.

Respostas em que os alunos inferem a partir
Perspectiva do documento 4 (perspectiva portuguesa) que

basica realista 0 exército portuguésé pequeno e menor compa-
rativamente ao exército castelhano.
Respostas em que os alunos inferem a partir
do documento 5 (perspectiva castelhana) que o
Perspectiva exército portugués é superior (grande, maior,
bésica mais forte) do que o exército castelhano partin- 5

condicionada do das descrigoes e informagoes veiculadas pe-
la perspectiva castelhana para justificar a der
rota da batalha.

Perspetiva basica condicionada, uma vez que inferem a partir do documento 5
(perspetiva castelhana) que o exército portugués é superior (grande, maior, mais
forte) do que o exército castelhano partindo das descri¢cdes e informacdes vei-
culadas pela perspetiva castelhana para justificar a derrota da batalha: “O exér-
cito portugués era maior do exército castelhano.” [G4]; “Dizia que o exército
portugués era mais forte e maior do que os de castelhanos.” [G5]. No entanto,
um dos grupos de trabalho revelam dificuldade em extrair informacgao e produzir
inferéncias a partir das fontes, e por isso demonstra Incongruéncia na sua res-
posta: “O autor do documento 4 caracteriza o exército portugués como o que
tem mais homens.” [G2].

Relativamente a categorizagdo das ideias dos alunos na questdo 1.5. O autor
do documento 4 tem a mesma visdo que o autor do documento 5 em relacdo a
forma como ocorreu a batalha? Justifica, emergiram 3 categorias de analise:
Perspetiva basica, Perspetiva objetiva basica comparada na autoria; e Perspetiva
comparada narrativista (Quadro 3).
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Quadro 3
Categorizacao das ideias dos alunos a questao: 0 autor do documento 4 tem a
mesma visao que o autor do documento 5 em relagao a forma como ocorreu a
batalha? Justifica.

Total de

Categorias Descritores P
ocorréncias

Respostas que revelam dificuldade em compa-

Perspectiva . -
bépsica rar a informacao de duas fontes, apresentando 2
visoes parcelares de cada uma delas.
. Respostas que revelam a existencia de posicoes
Perspectiva

e perspectivas diferentes sobre 0 mesmo acon-
tecimento historico com base nainflué ncia dos 3
autores de nacionalidade diferente (perspectiva

objetiva basica
comparada na

giohe portuguesa e a perspectiva catelhana).
. Resposta que integra uma explicagéo restrita
Perspectiva P q % oy picag '
focada na informacao histdrica das fontes e nos
comparada . . 1
- procedimentos narrativos de cada autor, sem
narrativista

atender a visoes nacionalistas.

Todos os grupos afirmam que o autor do documento 4 ndo tem a mesma visao
do autor do documento 5 e pedimos para justificar. A maioria dos grupos apre-
sentam uma Perspetiva objetiva bdsica comparada na autoria, dado que consi-
deram a existéncia de posicdes diferentes sobre o acontecimento histérico com
base nas diferentes nacionalidades dos autores: “Ndo, porque os dois sdo de
nacionalidades diferentes.” [G3]; “Os dois autores ndo tém a mesma visdo por-
que um é portugués e outro é espanhol.” [G1]; “ndo porque ndo tinham os dois a
mesma visdo.” [G5]. Dois grupos evidenciam uma Perspetiva basica: “Nao. Por-
que o autor do documento 4 caracteriza o exército portugués como o que tem
mais homens e o autor do documento 5 caracteriza o exército castelhano como
o que tem mais homens.” [G2]; “Nao porque o documento 4 explica que o exér-
cito portugués é menor do que o exército castelhano” [G6] e apenas a resposta
de um grupo se enquadra na categoria Perspetiva comparada narrativista, foca-
da nainformacao das fontes e ndo referindo a questado das nacionalidades distin-
tas: “Ndo, porque no documento 4 o autor diz que o exército castelhano era
maior do que o de exército portugués e o documento 5 o autor diz que o exército
portugués era maior do que o de exército castelhano.” [G4].
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Quando questionados sobre como explicariam a existéncia de posi¢des dife-
rentes sobre o mesmo acontecimento, as respostas dos grupos de trabalho divi-
dem-se em trés categorias: Visao fragmentada; Perspetiva objetiva bdsica com-
parada na autoria; e Perspetiva com base na opinido/narrativa (Quadro 4).

Quadro 4
Categorizacao das ideias dos alunos a questao: Como explicas a existéncia de po-
sicoes diferentes sobre o0 mesmo acontecimento?

Total de
ocorréncias

Categorias Descritores

Resposta que revela um entendimento restrito e

Visdo literal da mensagem, com fragmentos da infor
fragmentada macao extraida e cruxada das fontes, sem aten-
der a perspectiva dos autores.

Respostas que revelam a existencia de posicoes
e perspectivas diferentes sobre 0 mesmo acon-
tecimento histdrico com base na influéncia dos 2
autores de nacionalidade diferente (perspectiva
portuguesa e a perspectiva catelhana).

Perspectiva
objetiva basica
comparada na

autoria

. Respostas que integram uma explicacao restri-
Perspectiva com P a g plicag

s ta, focada na opiniao e nos procedimentos nar-
base na opiniao/ . - 3
i rativos de cada autor, sem atender a visdes na-
narrativa . )
cionalistas.

A maioria dos estudantes apresenta uma Perspetiva com base na opinido/
narrativa: “Porque cada um pensa da sua maneira.” [G2]; “Que cada um tem
uma maneira de pensar.” [G6]; “A contar a maneira de cada um.” [G4]. Seguem-
se ideias que se enquadram na Perspetiva objetiva basica comparada na auto-
ria, em que os alunos evidenciam a influéncia dos autores de nacionalidade dife-
rente “Porque um é portugués e outro é espanhol.” [G1]; “Porque os dois sdo de
nacionalidades diferentes e tém opinides diferentes sobre a batalha.” [G3]. Ape-
nas um grupo revela um entendimento restrito e literal da mensagem, com frag-
mentos da informacado extraida e cruzada das fontes, sem atender a perspetiva
dos autores, que designamos de Visdo Fragmentada: “Foi o nimero de soldados,
armas e o acontecimento foi a guerra.” [G5].
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Consideracoes finais

O projeto pretende a criagdo de ambientes de aprendizagem que combinem
as tecnologias digitais e metodologias mais construtivistas para a formacdo da
consciéncia histoérica e aprendizagem da Histéria, em que o aluno experiencia o
oficio do historiador e desenvolve competéncias digitais e histdricas exigidas nes-
ta Era Digital. Neste momento, estamos a analisar os dados recolhidos no ambi-
to da implementacdo do projeto no 12 CEB, embora ja sdo possiveis apresen-
tar alguns resultados preliminares, neste caso o exercicio de multiperspetiva, em
que foi possivel realizar uma categorizagao inicial das respostas dos diferentes
grupos de trabalho. Porém, sabemos que é necessaria uma analise mais apro-
fundada triangulando com outros dados recolhidos da investigagdo.

Agradecimentos

Este trabalho é financiado pelo CIEd - Centro de Investigacdao em Educagdo
(CIEd), Instituto de Educacdo, Universidade do Minho, Portugal, por fundos na-
cionais da Fundacdo para a Ciéncia e a Tecnologia (FCT), no ambito do Programa
de Doutoramento TESLC (Technology Enhanced Learning and Societal Challenges),
com FCTPD/BD/150425/2019.

Fundagio
F para a Ciéncia
e a Tecnologia

Referéncias

AMADO, Joao - Manual de Investigacao Qualitativa em Educagao. Coimbra: Imprensa da Universida-
de de Coimbra, 3° edicao, 2017.

BARBOUR, Rosaline. Grupos Focais. Porto Alegre: Artmed, 2009.

BARCA, Isabel. Aula Oficina: do Projeto a Avaliagao. In BARCA, Isabel (Org.) - Para uma educagao de
qualidade: Atas das Quartas Jornadas de Educagdo Histdrica. Braga: Centro de Investigacdo em
Educacao (CIED)/Instituto de Educacao e Psicologia, Universidade do Minho, p. 131-144, 2004.

BERGMANN, Jonathan; SAMS, Aaron. Sala de aula invertida: uma metodologia ativa de aprendiza-
gem. Rio de Janeiro: LTC, 2016.

CAETANO, Luis; NASCIMENTO, Michelle. Uso do App Nearpod no Ensino de Histéria. «Revista Olha-
res e Trilhas», vol. 21, n. 1, p. 26-42, 2019.

83



CARVALHO, Ricardo. “Virar a Sala de Aula”: centrar a aprendizagem no aluno recorrendo a ferramen-
tas cognitivas. Braga: Universidade do Minho Dissertacao de Mestrado, 2014.

COUTINHO, Clara .Metodologia de Investigagdo em Ciéncias Sociais e Humanas: Teoria e Pratica.
Coimbra: Almedina, 2° edi¢do, 2011.

CRUZ, Sénia. Proposta de um Modelo de Integragdo das Tecnologias de Informagao e Comunicagdo
nas Praticas Lectivas: o aluno de consumidor critico a produtor de informagdo online. Braga:
Universidade do Minho. Tese de Doutoramento, 2009.

DIAS-TRINDADE, Sara. 0 passado na ponta dos dedos: o mobile learning no ensino da Histéria no
39 CEB e no Ensino Secundario. Coimbra: Universidade de Coimbra. Tese de Doutoramento, 2014.

GHIGLIONE, Rodolphe; BENJAMIM, Matalon. O Inquérito - Teoria e Pratica. Oeiras: Celta, 1997.

GONCALVES, Teresa. Investigar em Educacao: Fundamentos e dimensdes da investigacao qualitati-
va. In ALVES, Mariana; AZEVEDO, eds. - Investigar em Educagao: Desafios da Construgdo de Co-
nhecimento e da Formacao de Investigadores num Campo Multi-Referenciado. Monte da Caparica:
UIED, p. 39-63, 2010.

JONASSEN, David. Computadores, Ferramentas Cognitivas: Desenvolver o pensamento critico nas
escolas. Porto: Porto Editora, 2007.

LEE, Peter. ‘Walking backwards into Tomorrow’: Historical Consciousness and Understanding History.
«The International Journab, vol. 4, n.2, p. 1-46, 2002.

MORAN, José. Metodologias ativas para uma aprendizagem profunda. In MORAN, José; BACICH,
Lilian, Eds. - Metodologias ativas para uma educagao inovadora: uma abordagem tedrico-prati-
ca. Porto Alegre: Penso, 2018.

MORGADO, José Carlos. 0 Estudo de caso na investigagdo em Educagdo. Santo Tirso: De Facto
Editores, 2013.

MULLER, Makon; ARAUJO, lves; VEIT, Eliane; SCHELL, Julie. Uma revisao da literatura acerca da
implementacao da metodologia interativa de ensino Peer Instruction (1991 a 2015). «Revista Bra-
sileira de Ensino de Fisica», vol. 39, n. 3, p. €3403-1 - €3403-20, 2017.

PESTANA, Miguel; DIAS-TRINDADE, Sara; MOREIRA, José Antonio (2019) - Desenhando novas reali-
dades didaticas com o poder motivacional dos aplicativos digitais no ensino da Historia. «Acta
Scientiarum. Education», vol. 42, n. 1, p. e52049-1 - e52049-12, 02020, 2019.

QUINTANILHA, Luiz (2017) - Inovacao pedagégica universitaria mediada pelo Facebook e YouTube:
uma experiéncia de ensino-aprendizagem direcionado a geragao-Z. «Educar Em Revista», vol. 33,
n. 65, p. 249-263, 2017.

REVILLA, Miguel. El desarrollo del pensamiento histdrico a través del uso de entornos digitales de
aprendizaje en la ensefianza de la historia reciente. Espanha: Universidad de Valladolid. Tese de
Doutoramento, 2019.

RUSEN, Jom. Studies in Metahistory. Pretoria: Human Sciences Research Council, 1993.

RUSEN, Jorn. Teoria da Histdria: uma teoria da histdria como ciéncia. Curitiba: Editora UFPR, 2015.

84



RUSEN, Jorn. Narrativa histérica: fundamentos, tipos, razao. In SCHMIDT, Maria Auxiliadora; BAR-
CA, Isabel; MARTINS, Esteves, orgs. - Jorn Riisen e o ensino de Histdria. Curitiba: Ed. da UR, 2010,
p.93-108,2010.

SCHMIDT, Maria Auxiliadora. A cognigao histérica situada e os critérios de avaliagdo de manuais di-
daticos no Brasil. «Revista Historia & Ensino», vol. 24, n. 2, p. 29-53, 2018.

SCHMIDT, Maria Auxiliadora. Cognigdo histérica situada: que aprendizagem histérica é essa?. In
SCHMIDT, Maria Auxiliadora; BARCA, Isabel, orgs. - Aprender Historia: Perspectivas da educagao
histérica. ljui: Editora Unijui, p. 21-52, 2009.

SEIXAS, Peter; MORTON, Tom. The Big Six Historical Thinking Concepts. Toronto: Nelson Education
Ltd, 2013.

SIEMENS, George. Conectivismo: Uma teoria de Aprendizagem para a idade digital.

SILVA, Patricia; LIMA, Dione - Padlet como ambiente virtual de aprendizagem na formagao de profis-
sionais da Educagao. «Revista Novas Tecnologias na Educacgao», vol. 16, n. 1, p. 83-92, 2004.

STRAUSS, Anselm; CORBIN, Juliet. Grounded theory methodology: an overview. In DENZIN, Norman;
LINCOLN, Yvonna, eds. - Collecting and interpreting qualitative materials. Thousand Oaks, CA:
Sage, p. 158-183, 1998.

VYGOTSKY, Lev. A Formag4o Social da Mente. Rio de Janeiro: Martins Fontes, 1984.

YIN, Robert.Case Study Research: design and methods. Thousand Oaks, CA: SAGE Publications,
1994.

85



CAPITULO 7

La ensenanza de
la Guerra Civil Espanola:
propuestas de docentes

de Educacion Primaria
en formacion

Miguel Angel Sudrez Sudrez
Universidad de Oviedo
masuarez@uniovi.es

Maria Belén San Pedro Veledo
Universidad de Oviedo
pedromaria@uniovi.es



Resumen

Esta comunicacion recoge una investigacion que ha analizado de modo
cualitativo las propuestas para la ensefianza de la Guerra Civil Espafiola en 62
curso de Educacién Primaria de 90 estudiantes de magisterio de la Universidad
de Oviedo. Partiendo del uso de procedimientos relacionados con las fuentes, la
causalidad, la empatia histérica y la explicacién en historia, los estudiantes
realizaron individualmente propuestas de actividades para la enseifanza de la
Guerra Civil. El analisis de las propuestas indica que, aunque algunos estudiantes
siguen acudiendo a la historia factica relacionada con fechas y nombres, una
gran mayoria basa el disefio de sus propuestas en los propios procedimientos
combinando contenidos de primer y segundo orden. No obstante, se detectan
dificultades a la hora de la elaboracién de explicaciones histéricas fundamenta-
das en fuentes primarias y/o secundarias. Los resultados inciden en la necesidad
de un mayor tratamiento tanto de procedimientos relacionados con la ensefianza
de la historia como de la representacidn narrativa del pasado.

Palabras clave: Pensamiento historico, Guerra Civil espafiola, Formacion del
profesorado, Educacién Primaria.

Abstract

This research has qualitatively analysed proposals for the teaching of Spanish
Civil War in 6th year of Primary Education of 90 teacher training students at
University of Oviedo. Starting from the application of concepts related to Historical
Thinking, the students individually made proposals of activities for the teaching
of this topic. The analysis indicates that, although some students continue to use
factual history related to dates and names, a large majority base the design of
their proposals on a combination of first and second order content. The greatest
difficulties are detected in the approach to concepts such as causality, change
and continuity, and historical empathy in order to construct explanations based
on analytical and interpretative procedures. Even so, the activities manage to
deal with a still controversial topic in a sensitive way.

Keywords: Historical Thinking, Spanish Civil War, Trainee Teachers, Primary
Education
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Resumo

Esta investigacdo analisou qualitativamente propostas para o ensino da Guerra
Civil Espanhola no 62 ano do Ensino Primdrio de 90 estudantes de formagdo de
professores da Universidade de Oviedo. A partir da aplicagdo de conceitos relaci-
onados com o Pensamento Histdrico, os estudantes individualmente fizeram
propostas de actividades para o ensino deste tépico. A analise indica que, embo-
ra alguns estudantes continuem a utilizar a histéria factual relacionada com
datas e nomes, uma grande maioria baseia a concepgao das suas propostas
numa combinag¢do de conteldo de primeira e segunda ordem. As maiores dificul-
dades sdo detectadas na abordagem de conceitos como causalidade, mudanga e
continuidade e empatia histdrica a fim de construir explicacdes baseadas em
procedimentos analiticos e interpretativos. Mesmo assim, as actividades conse-
guem lidar com um assunto ainda controverso de uma forma sensivel.

Palavras-chave: Pensamento Histérico, Guerra Civil Espanhola, Professores
Estagiarios, Ensino Primario.

Introduccion

La Guerra Civil espafiola sigue siendo uno de los temas pendientes en la
formacion del alumnado de Primaria y Secundaria. Algunos estudios han puesto
de manifiesto las carencias en el tratamiento de este tema en la legislacién y los
libros de texto (ANGUITA, 2018; BEL y COLOMER, 2017; FOLGUEIRA, 2013),
presentando un tratamiento superficial, descontextualizado o positivista del
mismo. Ello acaba influyendo en el conocimiento del alumnado sobre un tema
controvertido, pero esencial para comprender la historia reciente de Espafia,
habida cuenta del papel preponderante que sigue ostentando el libro de texto
(Bel, 2017; Gomez, Rodriguez y Miralles, 2015). Asi, estudios recientes han mos-
trado notables déficits en este sentido, donde los estudiantes desconocen incluso
los conceptos mas bdsicos como la cronologia del conflicto o los propios
combatientes (ARIAS et al. 2019).

Indudablemente, sobre este asunto también inciden otras cuestiones que
abarcan desde la escasa alfabetizacion politica del alumnado (EGEA y ARIAS,
2014), hasta, por supuesto, la metodologia y tratamiento de los contenidos en
las clases de Historia. A pesar de que hace décadas que se viene insistiendo en la
necesidad de complementar el aprendizaje de conceptos de primer orden con
procedimientos analiticos propios de la historia (conceptos de segundo orden),
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sigue predominando la parte conceptual sobre la analitica (GOMEZ y MIRALLES,
2015; GOMEZ y MIRALLES, 2013). Por ello, es necesario contemplar metodologias
en las que la historia deje de concebirse como un conjunto de datos cerrados,
dando cabida a estrategias que desarrollen la indagacion, la formulacién de
hipdtesis o la interpretacién de diversas fuentes y evidencias (GOMEZ,
RODRIGUEZ y MIRETE, 2018; Prats, 2010). Mucho mas si hablamos de un perio-
do que, pese a su relevancia, ha sido relegado a un tratamiento superficial. En
este sentido, indagar en las percepciones de los futuros maestros puede ofrecer
informacidn significativa sobre sus creencias epistemolégicas, pero también pro-
mover una reflexion para poder transformar su practica docente.

Metodologia

Han participado en este estudio 90 estudiantes de 32 curso del Grado de
Maestro de Educacidn Primaria, todos ellos de la Universidad de Oviedo, que, en
el marco de la asignatura “Desarrollo Curricular de las Ciencias Sociales”, realizaron
una propuesta didactica para el tema “La Guerra Civil Espanola” dirigida al
alumnado de 62 curso de Educacidn Primaria. Las propuestas tenian que incluir
distintas actividades que ayudaran al alumnado de Educacién Primaria a mane-
jar los conceptos de primer y segundo orden relacionados con el pensamiento
histérico. El instrumento de medida utilizado para el analisis de las propuestas
esta formado por ocho categorias o conceptos de primer y segundo orden relaci-
onados con el pensamiento histérico, con un total de 28 items.

Para su disefio se ha partido del esquema realizado por Gdmez y Miralles
(2015) a partir de la propuesta de Seixas y Morton (2013) para los conceptos de
segundo orden, estableciéndose finalmente ocho categorias/conceptos:
Cronologia, Conceptos/Hechos, Relevancia Histdrica, Uso de Fuentes/Evidenci-
as, Cambio y continuidad, Causas y consecuencias, Empatia Histérica/Perspecti-
va Histérica y Dimension Etica. Para la formulacién de items relacionados con
cada una de las categorias se han manejado estudios previos, como los ya citados
de Gémez y Miralles y Seixas y Morton, y las investigaciones y propuestas de
Cunningham (2009), Endacott y Brooks (2013), Shemilt (1984) y Trepat (1995).

Finalmente, el instrumento se compone de 28 indicadores que analizan los
diferentes tipos de actividades recogidas en las propuestas didacticas de los
estudiantes participantes en relacién con las categorias analizadas (ver Tabla 1).
En la categoria Cronologia se han tenido en cuenta aquellas actividades relacio-
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nadas con la temporalidad desde un punto de visto cronolégico. Asi se analizan
actividades de reconocimiento de fechas y la realizacion de ejes cronoldgicos.

Para la categoria Conceptos/Hechos, los indicadores consideran actividades
que abarcan desde la definicidn de conceptos (¢ Cuales fueron los bandos que se
enfrentaron en la Guerra Civil?), hasta la relacion de varios de estos entre si,
pasando por la busqueda auténoma (Busca los apoyos que recibieron ambos
bandos). En el concepto Relevancia Histdrica se consideran aquellas propuestas
que buscan que el alumnado establezca la importancia histérica del conflicto en
si, teniendo en cuenta la pertinencia o necesidad de su estudio hoy en dia.

Con respecto al Uso de Fuentes/Evidencias ademas de la inclusion de indica-
dores asociados a tareas mecdnicas y tradicionales como clasificar, buscar, leer e
identificar, se tienen en cuenta otras que implican un analisis mas profundo y
significativo (analizar, deducir o comparar).

En cuanto al Cambioy continuidad, los items seleccionados recogen actividades
que permitan trabajar al alumnado con aspectos de cambio y pervivencia
asociados a la Guerra Civil, buscando también el nexo con la actualidad a través
de las comparativas entre pasado y presente.

El concepto de Causalidad es analizado por medio de items que examinan
tanto actividades de corte mds tradicional (como la busqueda auténoma de
causas y consecuencias o la reproduccién de estas en los cuadernos de los
estudiantes partiendo de la lectura o visionado de informacién proporcionada
por parte de el/la docente o el libro de texto) como otras destinadas a una
observacién mas profunda, distinguiendo entre distintos tipos de causas y
consecuencias a nivel temporal y de contenido, e incluyendo también el uso de
preguntas contrafacticas (¢ qué hubiera pasado si...?) con el objetivo de establecer
el mayor o menor peso de un evento en el devenir de los acontecimientos.

Para la categoria Empatia Histdrica se han tenido en cuenta las aportaciones
de Cunningham (2009), Shemilt (1984) y Trepat (1995). Asi el indicador de
actividades descriptivas se asocia con propuestas que suponen ponerse en el
lugar de un personaje describiendo un evento determinado o imaginar una
supuesta entrevista a alguien implicado en el conflicto. El indicador de actividades
explicativas se asocia con propuestas que suponen un abandono de la perspecti-
va actual, como la toma de decisiones con respecto a distintas dimensiones del
conflicto (bélica, politica, social, etc.). Se consideran actividades implicativas
aquellas asociadas a dramatizaciones de ciertos acontecimientos, incluidos los
debates entre distintos agentes histéricos. Se aflade también el indicador Otras
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para el analisis de actividades que no se relacionen con ninguno de los items
anteriores. Finalmente, se establecieron dos indicadores para la categoria
Dimensién Etica que contemplan actividades destinadas a fomentar la realizacién
de juicios argumentados y rigurosos sobre el conflicto por parte del alumnado,
teniendo en cuenta asimismo las implicaciones de este en nuestros dias.

Tabla 1. Categorias de pensamiento histdrico e indicadores de actividades
relacionadas

CONCEPTO INDICADORES

Cronologia . Actividades relacionadas con fechas.
. Actividades que incluyen ejes cronoldgicos.

Conceptos/Hechos . Definicion de conceptos.
. Bisqueda de conceptos.

. Relacién de conceptos.

Relevancia Histdrica . Explicar la importancia del hecho.

. Clasificar.

. ldentificar.

. Analizar.

. Deducir/Interpretar.

. Comparar.

. Lectura/visualizacion.
. Blsqueda auténoma.

Uso de Fuentes/Evidencias

0O~N| OO EWIN -

=
W N = O ©

—
~

Cambio y Continuidad . Identifica cambios y continuidades.

. Compara presente y pasado.

-
[$)]

-
(o]

Causas y Consecuencias . Identificar mas de una causa y una consecuencia.

. Identificar diferentes tipos de causa y consecuencia.

. Distinguir entre causas inmediatas, a corto y largo plazo.

. Distinguir entre causas y motivos intencionales.

. Preguntas contrafacticas.

. Bisqueda auténoma de causas y consecuencias.

. Escribir causas y consecuencias a partir de un
texto/explicacion/video.

N NN - P -
N = O © o0~

Empatia 23. Actividades descriptivas.
Histdrica/Perspectiva 24, Actividades explicativas.
Histdrica 25. Actividades implicativas.
26. Otras.

Dimensién Etica 27. Realizar juicios éticos razonados sobre acciones de la gente
en el pasado.
28. Implicaciones en el presente.

Fuente: elaboracion propia
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Discusion de los resultados

Conceptos de primer orden

Aunque aun hoy se siga relacionando a la Historia con una sucesién de datos
factuales y fechas los resultados, tal como pueden observarse en el grafico 1,
indican que la mayor parte de los y las estudiantes no incluyen actividades relaci-
onadas con la temporalidad y lo conceptual. Solo el 18,9% de las propuestas
incluyen actividades relativas a ejes cronoldgicos y el 13,3% las relacionadas con
la identificacién o memorizacién de fechas. Puede ser debido a que aun no se
haya trabajado el tiempo histérico en el contexto de la asignatura, de ahi los
bajos porcentajes de propuestas que incluyen este tipo de actividades. No
obstante, el recuerdo de representaciones cronolégicas durante la ensefianza
obligatoria se hace patente en el alumnado que si las incluye.

TPGC. En la siguiente sesion, se hard una puesta en comiin de las investigaciones
y entre todos anotaran en la pizarra los sucesos mas relevantes junto a su fecha.
Una vez se hayan recopilado estos acontecimientos, de manera individual
realizaran en sus cuadernos un eje cronologico con los hechos recogidos ante-
riormente entre todos.

En cuanto a lo conceptual/factual, algunas propuestas presentan actividades
de definicidn de conceptos ya sea al inicio de clase a modo de evaluacion inicial
para indagar sobre conocimientos previos, a partir de la bdsqueda auténoma, o

Grafico 1. Conceptos de primer orden
Fuente: elaboracion propia
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a partir de un video/texto/explicacién, etc. El hecho de que el 60% de los
estudiantes no trabajen con conceptos, podria relacionarse con un rechazo hacia
la historia factual a la que estdn acostumbrados. No obstante, también hay que
aludir a la falta de actividades que relacionan conceptos ya que tan solo un 8,9%
incluye actividades de este tipo.

Conceptos de segundo orden

Sin dudas, la mayor dificultad que presentan los estudiantes a la hora de
elaborar sus propuestas tiene que ver con la relevancia histérica y la explicacion
de laimportancia del evento histdrico. Tan solo un 5,6% incluye actividades en las
gue se determina la importancia de los hechos tratados en nuestro contexto,
mas alla de la imposicién curricular.

19PGC: Mientras tanto, el alumnado también debera valorar la importancia de
cada una de esas causas o consecuencias, pensando su influencia en la sociedad,
analizando si alguna de esas consecuencias sigue hoy formando parte de
nuestro pais ademas de pensar y reflexionar.

Laidentificacién de cambios y continuidades, independientemente del trabajo
con fechas, es otro de los puntos débiles de las propuestas analizadas. De los
estudiantes que abordan esta dimensidn conceptual solo un 27,8% es capaz de
incluir actividades que ofrecen comparativas con el presente y tan solo un 15,6%
incide en el cambio traumatico que supuso el conflicto.

73PGC: En el video, Dionisio hace referencia al poco valor de la vida humana en
ese momento. ;Qué te parece esta afirmacion? ;Consideras que hoy en dia la
vida humana tiene mayor valor? Justifica la respuesta.

60PGC: La dltima parte de la actividad debe realizarse después de todo este
proceso de identificacion y clasificacion de la informacion. El aula se dividira en
parejas, entonces, los alumnos realizaran un “contraste presente-pasado”
haciendo una reflexion de la diferencia sobre la vida en la Guerra Civil Espaiiola,
y la vida actual.

Aunque en algunos casos se insista por parte de los estudiantes en una
objetividad neutral, llama la atencidn que casila mitad de las propuestas incluyan
actividades que suponen la realizacidn de argumentos éticos razonados sobre
conductas o hechos del pasado. Sin embargo, cuesta mas encontrar actividades
que incidan sobre las implicaciones del conflicto en el presente (18,9%), cuando
se desprende que son conscientes de las mismas (ver grafico 2).
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Grafico 2. Categorias de Relevancia Histérica,
Cambio y Continuidad y Dimension Etica
Fuente: elaboracion propia
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73PGC: Pilar hacer referencia al creciente reconocimiento de la mujer durante
los cinco afos de la Repliblica, que considera que se desvanece por completo
cuando estalla la Guerra y durante la posguerra, debido a la victoria del bando
Nacional. ¢Estas de acuerdo con Pilar? ;Supuso un avance para la mujer el
estallido de la Guerra Civil, o por el contrario un (o varios) pasos atras? Razona
la respuesta.

20PGC: El equipo rojo representara a los republicanos mientras que el equipo
blanco representara a los nacionalistas (...) para poner en comiin con su grupo
toda la informacion que hemos descubierto, analizado y trabajado a lo largo de
todas las actividades anteriores para defender y rebatir con argumentos a su
bando politico a pesar de estar de acuerdo o no con él. Finalizaremos la actividad
con la opinién juicio de la profesora.

65PGC: Una vez identificado cual es el problema y las consecuencias que tuvo
este choque de ideologias pasaremos a imaginarnos formando parte de una
situacion similar a la que se vivié durante 1936 - 1939 ¢;Qué considerdis que
puede ocurrir si en esta época se desarrolla una guerra civil? ;Existirian ban-
dos diferenciados como en el caso de la guerra civil espaiiola de 19367 ;Se
parece la situacion de aquella época con lo que ocurre hoy en dia en la vida
politica de nuestro pais? ;Qué instrumento utilizariais para convencer a la
poblacion y que aspectos propagarian para que se unan a su bando? En la
actualidad las respuestas pueden estar dirigidas hacia la igualdad, equidad y



las ayudas sociales y economicas, por lo que puede no existir una diferencia tan
dispar entre bandos.

Por otro lado, los y las estudiantes destacan en el disefio de actividades pau-
tadas que implican el andlisis, la interpretacion y la comparacién de fuentes
primarias y secundarias sobre el tema que no incluyen el libro de texto (ver
grafico 3). Se utilizan muchos videos, documentales, pero también fuentes pri-
marias (principalmente testimonios de familiares), objetos, fotografias, canciones,
pinturas, poemas, literatura y prensa, entre otras. El uso de fuentes se vincula en
numerosos casos con actividades relacionadas con la causalidad, el cambioy la
continuidad, la empatia/perspectiva histdrica e incluso la dimensidn ética.

Aunque en el 78,9% de las propuestas se opta por la busqueda auténoma de
fuentes por parte del alumnado, también se encuentran actividades de andlisis
de fuentes primarias guiadas por el/la docente, como puede observarse en los
ejemplos recogidos.

69PGC: En la primera parte, se entregara a dos grupos la siguiente portada del
periodico ABC de Sevilla del 22 de octubre de 1937. (...) El docente pedira a los
dos grupos que analicen detalladamente el titular del periodico “jGloria al
Ejército de Espaiia en la histérica y trascendental victoria de ayer!” ;A qué bando
pertenece el Ejército de Espaia? ¢;Qué territorios aparecen nombrados en la
noticia? ;Qué se corresponde con el frente del Norte nombrado en la noticia?
(...) el docente repartira a los otros dos grupos restantes la siguiente portada
del periodico El Diluvio del 25 de julio de 1936 con el famoso lema republicano
iNo pasaran! Usado por la Repiiblica Espaiiola en el asedio de las tropas naci-
onalistas en Madrid empleada por la famosa politica Dolores Ibarruri Gomez,
dirigente del Partido Comunista Espaiiol que luché también por los derechos
de las mujeres. Al igual que en los anteriores grupos, el docente propondrd las
siguientes preguntas para el analisis de la portada: ;A qué bando pertenece la
editorial “El Diluvio”? ;Por qué? ;A quién va dedicado el famoso lema “No
Pasaran”? ;Sabéis que ocurrio después de esta noticia?

84PGC: Otra forma de abordar la carga ideoldgica de los carteles puede ser
contraponiendo los de ambos bandos. Esto les permitirda tomar mayor
conciencia de los ideales tan contrapuestos de unos y otros. Veamos un ejemplo:
Se muestran dos carteles sobre el papel de la mujer. El de la izquierda
perteneciente al bando republicano. El de la derecha, al bando nacional.
Empezaremos a hacer preguntas: - ;Qué se observa en la primera imagen? ;Y
en la segunda? - ;Qué dice cada uno de los carteles? - A simple vista, ; sabriais
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reconocer a que bando pertenece cada uno de ellos? ;Por qué? - ; Qué cartel se
identifica con el papel de la mujer tradicional? ; Cual con la igualdad de derechos
entre hombres y mujeres? - ;Con cudl de los dos carteles se siente identificada
la mujer del S. XX? - Si vivieras en el afio 1936 y fueras una mujer del bando
republicano, ;como colaborarias? ;Y si fueras del bando sublevado?
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Grafico 3. Resultados de los indicadores relacionados con el uso de fuentes
Fuente: elaboracion propia

Con respecto a la Empatia Histérica, como se muestra en el grafico 4, la mitad
de los estudiantes prefiere incluir actividades descriptivas, generalmente
reconstrucciones imaginativas de situaciones del pasado o la proyeccién de uno
mismo en el pasado para describir la vida cotidiana. Destaca la escasa presencia
de actividades explicativas que suponen el abandono de la perspectiva del pre-
sente, quiza por la propia dificultad de este tipo de ejercicios o por la propia
inseguridad con respecto al contenido, con una presencia de solo el 10%. Por otro
lado, el bajo porcentaje de actividades implicativas (13,3%) debe relacionarse
con la sensibilidad de los estudiantes ante un tema aun polémico. Se detectan
también otras actividades recogidas por Cunningham (2009) fuera de las
categorizadas por Shemilt (1984) como pueden ser la escucha de testimonios
primarios, la creacién de podcast, o la celebracién de juicios y debates, relacio-
nadas casi siempre con la causalidad y la dimensién ética.

41PGC: Sois miembros de la ideologia que se os ha asignado al principio de la

clase y vosotros sois los encargados, por turnos, de realizar un mitin politico
para explicarles a los ciudadanos por qué unirse a vuestro bando. Con esto
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perseguimos que presentéis argumentos solidos y que expliquéis por qué es
vuestro bando el que debe gobernar Espania.

42PGC: Tenéis la siguiente mision como agentes secretos: viajaréis al afio
1936, justo antes de estallar la Guerra Civil, ;qué haréis para evitar la guerra?
Pensad en las causas que hemos trabajado previamente, ¢si eliminasemos una
causa se evitaria la guerra? ;qué causa o causas eliminariais? ;por qué? ;qué
hubiera ocurrido entonces? Escribid una carta al rey Alfonso Xlll explicandole lo
que habéis hecho y por qué para evitar la guerra. jExito en la misién! Una vez
escrita la carta, llega el momento de leerla en voz alta, explicando por qué han
eliminado esa o esas causas y lo que hubiera ocurrido tras eliminarla,
estableciendo un pequefio debate entre el alumnado donde expongan las
razones que les ha llevado a tomar esa decision y qué causa fue la
desencadenante de la guerra bajo su punto de vista.

52PGC: Para desarrollar este debate, dividiremos la clase en ocho grupos, es-
tando formado cada uno de ellos por tres personas. Cada grupo debera repre-
sentar a una de las partes que tuvo un papel significativo durante Ia Il Republica
y que sus diferencias, como ya hemos visto, desencadenaron la Guerra Civil (...)
Estos ochos grupos seran: los jornaleros, el ejército, los anarquistas, los parti-
dos socialistas y republicanos, las fuerzas monarquicas, la Falange, Ia Iglesia,
y por dltimo el Gobierno compuesto por socialistas y republicanos de izquierda.
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Grafico 4. Resultados de la categoria Empatia/Perspectiva Histdrica
Fuente: elaboracion propia

Las propuestas, mayoritariamente (81,1%), repiten el esquema tradicional
de reproduccién y memorizaciéon de causas y consecuencias a partir de la
visualizacion de un documental, la lectura de un texto o la busqueda auténoma,
siendo escasas aun aquellas que inciden en los diferentes tipos de causa, tanto
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temporalmente (17,8%) como en contenido (16,7%). No obstante, casi un 19%
incluye preguntas contrafacticas con el fin de determinar la importancia relativa
de causas y consecuencias (ver grafico 5).

9PGC: Tras haber identificado las causas y consecuencias, se abrird un debate
general, en el que se debe hacer ver que no hay ninguna causa tinica que hiciera
estallar la guerra sino un ctimulo de causas interrelacionadas (...) Lo haremos
con un ejercicio simple en el que, una vez tengan todas las causas y
consecuencias (...) Podriamos hacer preguntas sobre “qué pasaria si...” “como
afectaria a ... si eliminasemos ...” Ejemplos de preguntas que podriamos
hacerles: ¢Consideras si se eliminase la Segunda Repiiblica se podria haber
evitado la guerra? ;Qué pasaria si ninguno de los bandos hubiera tenido
apoyos? ¢ Hubiera cambiado el desarrollo de la guerra o la victoria? ;Se podria
haber evitado la guerra quitando algiin evento? ;Cudl? ;Cudles son
fundamentales para que se produjera la guerra? Hoy en dia, ;nuestro sistema
politico es fruto de la Guerra Civil?

Escribir causas/consecuencias a partir de

Distinguir causas y consecuencias en el

Identificar mas de 1 causa y 1 consecuencia

un texto/explicacion/video
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Grafico 5. Tratamiento de la causalidad en las propuestas analizadas

Fuente: elaboracion propia



Conclusiones

El analisis de las propuestas indica que, aunque algunos estudiantes siguen
acudiendo a la historia factica relacionada con fechas y nombres producto de su
experiencia en la educacion obligatoria, una gran mayoria intenta basar el disefio
de sus propuestas combinando conceptos de primery segundo orden.

Asimismo, se constata el uso de apoyos didacticos y fuentes diversas frente al
uso del libro texto escolar. No obstante, hay que destacar la presencia excesiva
de actividades mds mecanicistas, como la mera toma de apuntes a partir de la
lectura de textos o la escucha o visualizacion de fuentes audiovisuales. Por otro
lado, las mayores dificultades se detectan en el planteamiento de conceptos
como la causalidad, el cambio y la continuidad y la empatia histérica para cons-
truir explicaciones a partir de procedimientos analiticos e interpretativos.

Pese atodo ello, las actividades consiguen tratar un tema aun controvertido,
mas si cabe en Educacién Primaria, jugando la sensibilidad y las emociones un
papel destacado en las propuestas.

Referéncias

ANGUITA, Alvaro . La presencia de la Guerra Civil Espaiiola en el curriculo educativo del Bachillerato
andaluz. «International Journal of New Education», vol. 2, 77-94, 2018.

ARIAS, Laura et al.¢ Historia olvidada o historia no ensefnada? El alumnado de Secundaria espafiol
y su desconocimiento sobre la Guerra Civil. «Revista Complutense de Educacion», vol. 30, num. 2,
461-478,2019.

BEL, Juan Carlos. Imagen y libros de texto de Historia en Educacién Primaria: estudio comparativo a
partir del analisis cualitativo. «Revista de Educacion», vol. 377, num. 3, 82-112, 2017.

BEL, Juan Carlos; COLOMER, Juna Carlos. Guerra Civil y franquismo en los libros de texto actuales de
Educacion Primaria: andlisis de contenido y orientacion didactica en el marco de la LOMCE.
«Cabds», vol. 17, num. 6. 1-17, 2017.

CUNNINGHAM, Deborah L.An empirical framework for understanding how teachers conceptualize
and cultivate historical empathy in students. «Journal of Curriculum Studies», vol. 41, num. 5, 679-
709, 2009.

EGEA, Alejandro; ARIAS, Laura. La cultura politica del alumnado de Educacion Secundaria. Una
primera aproximacion. In PAGES, Joan; SANTISTEBAN, Antoni (coord.) - Una mirada al pasado y
un proyecto de futuro. Investigacion e innovacion en Didéctica de las Ciencias Sociales. Barcelo-
na: AUPDCS, 239-247, 2014.

ENDACOTT, Jason L.; BROOKS, Sarah. An Updated Theoretical and Practical Model for Promoting
Historical Empathy. «Social Studies Research and Practice», vol. 8, 41-58, 2013.

99



FOLGUEIRA, Pablo. La guerra civil espaiiola en los curriculos de segundo de bachillerato. «Clio:
History and history teaching», vol. 39, 1-19, 2013.

G()MEZ, Cosme; MIRALLES, Pedro. Los contenidos de ciencias sociales y las capacidades cognitivas
en los examenes de tercer ciclo de educacion primaria.

¢Una evaluacion en competencias? «Revista Complutense de Educacion», vol. 24, num. 1, 91-121,
2013.

GOMEZ, Cosme; MIRALLES, Pedro. ¢ Pensar histéricamente o0 memorizar el pasado? La evaluacion de
los contenidos histéricos en la educacion obligatoria en Espaia, «Revista de Estudios Sociales»,
vol. 52, 52-68, 2015.

G()MEZ, Cosme; RODRiGUEZ, Raimundo; MIRALLES, Pedro. La ensenanza de la Historia en
educacion primaria y la construccion de una narrativa nacional. Un estudio sobre examenes y
libros de texto en Espaiia. «Perfiles educativos», vol. 37, num. 150, 20-38, 2015.

G()MEZ, Cosme; RODRiGUEZ, Raimundo; MIRETE, Ana Belén. Percepcion de la ensefianza de la
historia y concepciones epistemoldgicas. Una investigacion con futuros maestros. «Revista
Complutense de Educacion», vol. 29, num. 1, 237-250, 2018.

PRATS, Joaquim . En defensa de la historia como materia educativa. «Tejuelo: Didactica de la Lengua
y la Literatura. Educacion», vol. 9, 8-18, 2010.

SEIXAS, Peter; MORTON, Tom. The Big Six Historical Thinking Concepts. Toronto: Nelson College
Indigenous, 2013.

SHEMILT, Denis. Beauty and the philosopher: Empathy in history and classroom. In DICKINSON,
Alaric Keith; LEE, Peter; ROGERS, Peter (coord.) - Learning history. London: Heinemann Educational
Books, 39-84, 1984.

TREPAT, Cristophol-A. Procedimientos en Historia. Un punto de vista didactico. Barcelona: GRAO,
1995.

100



CAPITULO 8

Uma propuesta
para evaluarel
pensamiento historico

Mayra Rodriguez Herndndez*
Universidad Nacional Auténoma de México
mayra05rh@gmail.com

1 Egresada de la Licenciatura en Historia y de la Maestria en Pedagogia en la UNAM. Docente de la
asignatura de historia, con mas de 10 afios de experiencia. Actualmente, doctorante del programa en
Pedagogia en la misma Universidad y miembro del Seminario de Educacion y usos piiblicos de la
historia, con sede en el ISUE-UNAM.



Resumen

El presente texto aborda una propuesta de evaluacion del pensamiento
histérico a gran escala. Se trata de un instrumento disefiado en una investigacion
de posgrado que tiene por objetivo general, indagar en el pensamiento histdrico
de los alumnos de secundaria. El cuestionario se elaboré considerando tres
conceptos del pensamiento historico: 1) fuente histérica, 2) causa y consecuencia
y 3) dimensidn ética de la Historia. El contenido que permitird reflexionar sobre
el pensamiento histérico de los alumnos sera la Conquista de México por varias
razones: 1) por la relevancia de dicho proceso histérico, 2) por tratarse de un
contenido que se aborda durante la secundaria y 3) porque nos encontramos en
el marco de los 500 afios de la llamada Conquista de México. El instrumento
permite también, observar las posibles tensiones que existen con la memoria
colectiva responsable de los mitos de la Conquista de México.

Palabras clave: pensamiento histdrico, evaluacién, memoria colectiva, con-
quista de México

Resumo

Este texto aborda uma proposta de avaliacdo do pensamento histérico em
larga escala. E um instrumento elaborado em uma pesquisa de pés-graduagio
cujo objetivo geral é pesquisar o pensamento histérico de alunos do educacdo
basica. O questionario foi desenvolvido considerando trés conceitos do pensa-
mento histérico: 1) fonte histdrica, 2) causa e consequéncia e 3) dimensdo ética
da histéria. O conteuddo que nos permitird refletir sobre o pensamento histérico
dos alunos sera a Conquista do México por varios motivos: 1) pela relevancia
desse processo histoérico, 2) porque é um conteudo que é abordado durante o
educacgdo basica 3) porque nos encontramos no marco dos 500 anos da chamada
Conquista do México. O instrumento também permitiu observar as possiveis
tensOes existentes com a memdria coletiva responsavel pelos mitos da Conquista
do México.

Palavras-chave: pensamento histérico, avaliagdo, memaria coletiva, con-
quista do México
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Abstract

This text is about a proposal for the assessing historical thinking on a large
scale. It is an instrument designed in a postgraduate research whose general
objective is to investigate the historical thinking of students. The questionnaire
was developed considering three concepts of historical thinking: 1) historical
source, 2) cause and consequence and 3) ethical dimension of history. The content
that will allow us to reflect on the historical thinking of the students will be the
Conquest of Mexico for several reasons: 1) because of the relevance of said
historical process, 2) because it is a content that is addressed during high school
and 3) because we find ourselves within the framework of the 500 years of the
so-called Conquest of Mexico.The instrument also allows us to observe the possible
tensions that exist with the collective memory responsable for the myths of
the Conquest of Mexico.

Keywords: historical thinking, assessment, collective memory, conquest of
Mexico

A modo de introduccion,
¢Qué es el pensamiento histérico?

El pensamiento histérico se entiende como el conjunto de habilidades que
puede propiciar la historia. Algunos autores denominan dichas habilidades como
conceptos de segundo orden, metaconceptos o competencias.

Sin embargo, se debe dejar en claro que tras dos décadas de investigacion, no
existe una definicidn univoca. El concepto de pensamiento histérico es diversoy
aunque existen diferentes propuestas, se puede entender de manera general,
“como una serie de operaciones cognitivas especificas, necesarias para interpre-
tar cuidadosamente el pasado”.?

Peter Seixas y Tom Morton lo definen como “el proceso creativo que realizan
los historiadores para interpretar las fuentes del pasado y generar las explicaciones
histéricas”.? Para Jesus Dominguez:

Pensar histéricamente es la expresion empleada para referirse a un aprendizaje
de la disciplina que requiere a la vez conocimiento de la historia (el conocimiento

2 (DUQUETTE, 2015:52).
3 (SEIXAS & MORTON, 2012:2).
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sustantivo de lo que sabemos sobre el pasado) y conocimiento sobre la historia
(los conceptos, métodos y reglas utilizados en su investigacion y desarrollo).*

Por tanto, el pensamiento histérico se puede propiciar en el momento que te
acercas a la historia, ya sea de modo profesional o mds temprano, en la escuela,
al cursar la asignatura histérica.

Una propuesta para evaluar el pensamiento histdrico

Elinstrumento de investigacion debia permitir indagar tanto en las desigual-
dades sociales como en el pensamiento histérico de los alumnos de secundaria,
por lo que, el cuestionario fue estructurado de manera general, en dos partes. En
la primera de ellas se encuentran las preguntas que permiten identificar los
diferentes elementos contextuales que repercuten en el aprendizaje de los
alumnos. Esta parte del cuestionario se compone por tres secciones: 1) caracte-
risticas sociodemogréficas, 2) caracteristicas personales/ factor de origen social
y 3) actividades cotidianas. Estas preguntas tienen por objetivo identificar y
analizar los elementos contextuales de los alumnos.

En la segunda parte del cuestionario, se presentan 15 reactivos de opcion
multiple y dos preguntas abiertas, sobre la Conquista de México que pretenden
poner en juego tres habilidades del pensamiento histérico de los alumnos. Las
preguntas se construyeron siguiendo la propuesta de Peter Seixas y Tom Morton,®
de manera concreta los conceptos de evidencia, causas y consecuencias, y
dimensidn ética de la Historia. Asi, se considerd un concepto de cada eje general,
propuesto en el capitulo anterior (analisis de fuentes histdricas, explicacion
histérica y conciencia histérica).

En un principio, se pensd en construir un instrumento con los seis conceptos
gue manejan los tedricos, puesto que al ser conceptos vinculados entre si,
ponen en marcha de manera conjunta los procesos cognitivos del pensamiento
historico. Por ejemplo, el andlisis de fuentes histéricas permite responder
preguntas relacionadas con el concepto de evidencia, y al mismo tiempo, brinda
elementos para contestar reactivos relacionados con otros conceptos.

Un ejemplo que ilustra justamente esta posibilidad y que brindd elementos
para la construccion del cuestionario, es la prueba que describen Peter Seixas,

4 (DOMINGUEZ, 2015: 44).
5 (SEIXAS & MORTON, 2012).
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Lindsay Gibson y Kadriye Ercikan.® Se trata de un cuestionario que evalua tres
conceptos del pensamiento histdrico, evidencia, perspectiva histérica y dimension
ética. La prueba presenta cinco fuentes (breves) para trabajar los tres conceptos.
Este texto permitié visualizar como trabajar con un grupo de conceptos, la
presentacién de las fuentes histéricas y la redaccion de respuestas.

Al final, se decidio elegir los conceptos de evidencia, causa y consecuencia, y
dimensién ética para reducir la complejidad del cuestionario, la extensién del
mismo asi como el tiempo que tomaria resolverlo.

Ahora bien, esta segunda parte del cuestionario se encuentra dividida en dos
secciones: 1) Construccion de los bergantines en Texcoco y 2) A 500 afios de la
Conquista de México. La intencidn es que los resultados obtenidos se puedan
cruzar con los diferentes perfiles sociodemograficos para identificar elementos
de contraste. En la primera seccion, titulada Construccidn de los bergantines en
Texcoco, se deberdn utilizar tres fuentes histdricas que tratan un acontecimiento
concreto, la construccion de los bergantines en Texcoco a principios de 1521.

El interés era analizar un pasaje de la conquista de México, en el que se
hablara de la participacion de Texcoco (asunto poco tratado en las aulas), para
obtener mayor interés de los alumnos. Siguiendo el texto de Seixas, Gibson y
Ercikan,” las fuentes histdricas se presentan de manera independiente, puesto
que cada una de ellas brinda una version sobre el mismo acontecimiento (la
versién espafiola, la de los descendientes de la “nobleza indigena” y la version
indigena). En otras palabras, se presenta la fuente 1y tras ella, dos preguntas, lo
mismo ocurre con la fuente 2 y 3. En primer lugar se presenta un fragmento de
la obra del conquistador Bernardino Vazquez de Tapia,® es decir, se expone la
version espafiola por medio de un testigo y participe de los acontecimientos de la
Conquista de México.

En segundo lugar se presenta parte de un manuscrito de la Obras histdricas
de Fernando de Alva Ixtlilxéchitl,® descendiente de la nobleza indigena. Fernando
de Alva Ixtlixdchitl fue descendiente del ultimo gobernante del sefiorio de Texcoco,
Ixtlilxdchitl, quien combatié al lado de Herndn Cortés contra Tenochtitlan,
bautizado como Fernando Pimentel. Las Obras Histdricas aportan la version
texcocana de la conquista “con el propésito de exaltar laimportancia de la ayuda

s (SEIXAS et al., 2015).

7 (SEIXAS et al., 2015).

8 (VAZQUEZ DE TAPIA,1972).
9 (IXTLILXOCHITL, 1975).
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que dieron a los conquistadores”.’® Alva Ixtlilxdchitl nacié en 1578 y sus obras
fueron “escritas al parecer durante el primer cuarto del siglo XVII1”.1t

Cabe sefialar, que los manuscritos de Fernando de Alva Ixtlilxdchitl, pertenecen
a la categoria denominada “historias de sintesis” de José Rubén Romero Galvan,
las cuales son “producto tanto de testimonios orales, recogidos de boca de los
viejos indigenas que habian vivido en tiempos prehispanicos, como de informacién,
referente a ese pasado, contenida en cddices pictograficos, cddices anotados
y codices transcritos”.'? En otras palabras, estas “historias de sintesis” contienen
una historia diferente respecto a la cultura europea porque conciben “nuevas
estructuras que fueron la base de muy distintas maneras de acercarse al pasado”.®
Por ultimo, se presenta unaimagen de la Historia de las Indias de Nuevas Espafia
e Islas de Tierra Firme de Diego Duran.*

La intencion de retomar una imagen es la de contar con la versidn indigena de
la historia. Diego Duran nacié en Sevilla en 1537, pero desde pequefio —
probablemente a los cinco afios de edad- llegd a vivir al poblado de Texcoco.®
Estudiosos de Diego Durdn, consideran que su obra fue escrita entre 1570 y
1581, y sefialan que, fue posible gracias a los testimonios, codices y otras fuentes
de origen indigena, sin olvidar su propia experiencia de todo lo que habia vivido
en su infancia. De ahi, se puede decir que el uso de imagenes en esta obra
obedece justamente a la influencia de tradicion indigena y quizas, hasta la propia
manufactura de las pinturas.

Por otra parte, en la segunda seccion titulada A 500 afios de la Conquista de
Meéxico, se hacen preguntas generales sobre todo el proceso de Conquista. Esta
seccidn tiene siete preguntas de opcion multiple y dos preguntas abiertas. Las
preguntas abiertas permiten analizar la explicacion histérica que los alumnos
construyeny con ello, analizar el uso de contenidos y conceptos del pensamiento
historico para explicar su realidad.

Cada pregunta, de la segunda parte del cuestionario, se vincula con un concepto
del pensamiento histdrico y con un indicador especifico que proponen los tedri-
cos. De hecho, cada concepto del pensamiento histérico (que se considerd en

10 (MARTINEZ, 2015: 331).

11 (ROMERO, 2003a: 355).

12 (ROMERO, 2003b: 8).

13 (ROMERO, 2003b: 8).

14 (DURAN, 2002).

15 (CAMELO& ROMERO, 2002).
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esta investigacidon) comprende cinco indicadores, por lo que, al construir un
reactivo para cada uno de ellos, resultaron 15 preguntas totales.

La estructura general del cuestionario y su relacion con la teoria se puede
observar en el cuadro 1. La primer columna corresponde a la seccién del
cuestionario, después, se presenta el nimero del reactivo, la categoria o concepto
del pensamiento histérico relacionado, el indicador especifico que corresponde y
la fuente histdrica que el alumno debe utilizar para responder.

Cuadro 1: Segunda parte del cuestionario y su relacion con la teoria

Seccion del ) Categoria ’ R Fuente
. ) Reactivo Dimension (indicador) B
cuestionario (concepto) histérica

Evidencia o uso

Indicador 4: Se debe analizar una fuente en
relacion con el contexto de su escenario histérico:

1 de fuentes . L 1
historicas las condiciones y las visiones del mundo que
prevalecen en el momento en cuestién
Evidencia o uso ’
Indicador 2: Hacer buenas preguntas sobre una
2 de fuentes ] ) B 1
e fuente puede convertirlo en evidencia
Indicador 3: El abastecimiento a menudo
Evidencia o uso comienza antes de que se lea una fuente, con
preguntas sobre quién y cuando se cred. Implica
3 de fuentes o . 2
historicas inferir de la fuente los propdsitos, valores y
cosmovision del autor o creador, ya sea
consciente o inconsciente
Indicador 1: La historia es una interpretacion
Primer seccién: Evidencia o uso basada en inferencias hechas de fuentes
Construccién de 4 dg ft{eptes pr_lmangs. Las fuentes”prlmarlas pueden ser 2
los bergantines histéricas evidencias, perg tgmblen pueden ser rastros,
en Texcoco reliquias o registros
Indicador 1: Posiciones éticas: implicitas o
5 Dimension ética explicitas. Los autores hacen juicios éticos 3
de la Historia implicitos o explicitos en los escritos de
narrativas histéricas.
B o 1S Indicador 5: Las inferencias hechas de una fuente
nunca pueden estar solas. Siempre deben
6 de fuentes 1,2y3
histéricas corroborarse y contrastarse con otras fuentes
(primarias o secundarias)
Causa y Indicador 2: Las causas que llevan a un evento
7 consecuencia histérico particular varian en su influencia, siendo 1,2y3
algunas mas importantes que otras
Indicador 2: El contexto histérico conduce a
Dimensidn ética juicios éticos justos. Los juicios éticos razonados
8 de acciones pasadas se hacen tomando en

de la Historia

cuenta el contexto histérico de los actores en
cuestion.
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Seccion del
cuestionario

Reactivo

Categoria

(concepto)

Dimensién (indicador)

Fuente
histérica

Segunda
seccion:
A 500 afios de
la Conquista de
México

Causa y
consecuencia

Indicador 3: Los eventos son el resultado de
la interaccion de dos tipos defactores:

1) los actores histdricos, que son las personas
(individuos o grupos) quienes llevan a cabo
acciones que causan acontecimientos
histéricos, y 2) las condiciones sociales,
politicas, econdémicas y culturales en las que
operan los actores

10

Causa y
consecuencia

Indicador 1: El cambio se da por mdltiples
causas, y los resultados en miltiples
consecuencias. Estos crean una compleja red de
causas y consecuencias relacionadas entre si a
corto plazo y a largo plazo

11

Dimension ética
de la Historia

Indicador 3: Correcto e incorrecto: Cambiando a
través del tiempo. Al hacer juicios éticos, es
importante ser prudente al imponer las normas
contemporaneas de bien y el mal en el pasado.

12

Causa y
consecuencia

Indicador 5: Los acontecimientos de la historia no
eran inevitables, no mas de lo que son los del
futuro. Alterar una sola accion o condicion, y un
evento podria haber sido diferente

13

Causa y
consecuencia

Indicador 4: Los actores histéricos no siempre
pueden predecir el efecto de lascondiciones,
acciones opuestas y las reacciones imprevistas.
Estos tienen el efecto de generar consecuencias
no deseadas

14

Dimensidn ética
de la Historia

Indicador 5: Historia: un continuo al que
pertenecemos. Nuestra comprensién de la
historia puede ayudamos a elaborar juicios

informados sobre los temas de actualidad, pero
sélo cuando reconocemos las limitaciones de
las "ensefanzas" directos del pasado.

15

Dimensién ética
de la Historia

Indicador 4: Recordando y respondiendo. Una
evaluacion justa de las implicaciones éticas de
la historia nos puede informar de nuestras
responsabilidades para recordar y responder a los
aportes, sacrificios y las injusticias del pasado.

Fuente: elaboracion propia

En el cuadro anterior, se puede observar la estructura general de la segunda
parte del cuestionario. En la primer seccion, Construccién de los bergantines en
Texcoco, aparecen 8 preguntas (5 relacionadas con el concepto de evidencia o
uso de fuentes histdricas, 2 con el concepto de dimension ética y una con el de
causa y consecuencia); mientras que en la segunda seccion, A 500 afios de la
Conquista de México, se encuentran 7 preguntas (4 del ellas relacionadas con el

108



concepto de causa y consecuencia, y 3 con el de dimensidn ética de la Historia).
En cuanto a la evaluacién del cuestionario se retoman dos propuestas, por un
lado, se considerd las razones de peso de opcion multiple (weighted multiple-
choice items), en las que sélo una opcion de respuesta resulta inadmisible y las
otras, tienen un puntaje desde aceptable pero poco defendible seglin la eviden-
cia disponible, a lo mas defendible de Bruce VanSledright.*®

Por otra parte, la propuesta tedrica de Seixas y Morton, que establece dos
niveles de desarrollo en los conceptos del pensamiento histdrico: a) comprensién
limitada y b) comprension elevada. De esta manera, cada pregunta de opcion
multiple tiene tres opciones de respuesta, en la que una resulta distractora (con
puntaje de 0 puntos) y las otras dos son aceptables, una con puntaje de 1 que
corresponde al nivel de comprension limitada y otra con puntaje de 2 puntos
ubicada en el nivel de comprensién elevada.

Cabe sefialar que las opciones distractoras, se encuentran vinculadas con las
dos corrientes historiograficas mds recurrentes sobre la conquista de México,
me refiero al indigenismo y al hispanismo. Cada una de ellas ofrece una
interpretacidn histérica pero de manera conjunta, han moldeado una memoria
colectiva de los mexicanos.

Esta decisidon se tomd tras realizar el pilotaje del instrumento, momento en el
que se identificd que varios alumnos eligieron las opciones distractoras. Asi,
resultaba evidente que se deberia tratar de explicar los motivos de esas elecciones
y no bastaria con decir que una cantidad de n alumnos obtuvo cero puntos en
algunas preguntas. En otras palabras, vincular las respuestas con una
interpretacidn histérica permitiria comprender la eleccién de las mismas.

La categoria de memoria colectiva permite reunir dos interpretaciones histo-
ricas sobre la conquista de México, en un discurso nacionalista que emergié
durante el siglo XIX y se consolidé en el XX.*® El hispanismo y el indigenismo son
dos posicionamientos opuestos entre si pero paraddjicamente, han configurado
una memoria colectiva nacional de los mexicanos.'® Tanto el hispanismo como el
indigenismo, brindan ejemplos concretos sobre lo ocurrido en el proceso de la
conquista de México, los cuales fueron utilizados como respuestas distractoras
en el instrumento de investigacion.

16 (VANSLEDRIGHT, 2015).

17 (SEIXAS & MORTON, 2012).

18 (VAZQUEZ, 1970).

19 (MARTINEZ, 2015; NAVARRETE, 2019; ORTEGA Y MEDINA, 2020; RUBIAL, 2016).
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En el cuadro 2 se muestra la relacién de cada pregunta de esta segunda parte
del cuestionario, con el hispanismo o con el indigenismo, segun sea el caso.

Cuadro 2: Respuestas distractoras y su
relacion con la memoria colectiva

Memoria colectiva

Concepto de

histérico - -
reactivo reactivo
Evidencia 2 2y4 3 1,3y6
ey 3 10,12y 13 2 7y9
consecuencia,
Dimensién ética 2 14y 15 3 5,8y11
7 preguntas 8 preguntas

Fuente: elaboracion propia

Para ilustrar la construccién del cuestionario, ejemplificaremos con dos
preguntas, la primera vinculada con el concepto de evidencia y con la respuesta
distractora desde el hispanismo:

4.- ;Qué pensaba Fernando de Alva Ixtlilxdchitl sobre sus antepasados?

a) Que su pueblo fue derrotado ante la superioridad militar de los espaioles.
b) Que Texcoco fue un aliado de los espanoles en la guerra contra los mexicas.
¢) Que Ixtlilxdchitl y su pueblo nunca confrontaron a los espaioles.?

Esta pregunta se relaciona con el concepto de evidencia, con el indicador 1,
el cual menciona que “La historia es una interpretacién basada en inferencias
hechas de fuentes primarias”.?* La opcidn a) es una respuesta distractora, mientras
que los incisos b) y c) mencionan argumentos que se pueden inferir, tras la lectura
de la fuente histdrica proporcionada en el cuestionario.

La opcion b) tiene un punto por ser la inferencia mas facil de sefialar, pues al
leer “acordaron Cortés y Ixtlilxuchitl” en la fuente histdrica, se puede concluir

20 (INSTRUMENTO DE INVESTIGACION).
21 (SEIXAS Y MORTON, 2012:49).
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que hubo una alianza, tal y como lo refiere esta respuesta. En cambio, la opcion
c) permite obtener dos puntos, al ser una conclusién de mayor complejidad, pues
la informacién no es explicita.

En cuanto a la respuesta distractora, la opcidn a) se presenta como una
respuesta inadmisible porque la fuente no habla de una batallay por lo tanto, no
puede haber derrotados. Tampoco habla de una superioridad espafola. La idea
de que los espafioles eran superiores surge desde el hispanismo, por lo que, los
estudiantes que elijan esta respuesta tienen una memoria colectiva cercana al
hispanismo, en la que la idea de superioridad de los espafoles se encuentra
impregnada en su pensamiento, sin tener evidencia textual.

En otras palabras, los alumnos que elijan la opcidon a) en esta pregunta, no
logran pensar histéricamente debido a la memoria colectiva sobre el mito de
superioridad europea. La segunda pregunta que sirve como ejemplo, se ubica en
el concepto de causa y consecuencia y la respuesta distractora parte desde el
indigenismo.

7.- Segln las fuentes analizadas ¢ Cual fue el motivo de mayor influencia por el
que Hernén Cortés, decidié dirigirse a Texcoco?

a) Hernan Cortés queria tomar venganza de Texcoco, pues su antiguo sefor
Cacamatzin, traté de organizar una revuelta contra los espaiioles.

b) Ixtlixdchitl, sefor de Texcoco, apoyaba a los espaiioles en su lucha contra
los mexicas, con lo que Hernan Cortés vio la oportunidad de fortalecer su
ejército.

c) Era importante establecer un campamento cerca del lago, para organizar el
ataque y terminar la construccion de los bergantines que se ocuparian en
batalla.?

Esta pregunta se relaciona con el concepto de causa y consecuencia, de manera
concreta con el indicador 2, pues pretende que los estudiantes analicen “las
causas de un evento histérico particular, clasificandolas segun su influencia”. 2% La
opcidn a) es una respuesta distractora, mientras que los incisos b) y c) describen
causas que propiciaron que Hernan Cortés decidiera dirigirse al poblado de
Texcoco. La opcidn c) permite obtener dos puntos por ser la causa de mayor
influencia y la opcidn b) un punto, al ser una causa de menor influencia.

22 (INSTRUMENTO DE INVESTIGACION).
2 (SEIXAS Y MORTON, 2012:115).
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En cuanto a la respuesta distractora, la opcidn a) se presenta como una
respuesta inadmisible porque en ninguna de las fuentes histdricas presentadas,
se menciona que Herndn Cortés haya querido vengarse de Texcoco o de
Cacamatzin. Esta idea de un Herndn Cortés calculador y cruel, surgen desde un
indigenismo muy temprano en autores decimondnicos como Carlos Maria
Bustamante, Alfredo Chavero, Guillermo Prieto e Ignacio Manuel Altamirano.?
Antonio Rubial describe como fue la transformacién de la figura del capitdn
espafiol, desde una figura heroica a principios del siglo XVI hasta que “fue
satanizado como simbolo de la dominacién espafiola y se volvié un guerrero
depredador que utilizé la religién para justificar sus crimenes” a principios del
siglo XIX, “vision que la mayoria de los mexicanos tendria sobre el conquistador
en adelante”.? Cabe sefialar que, esta pregunta pone en evidencia la importancia
de evaluar una serie de conceptos o habilidades del pensamiento histérico de
manera conjunta, esto como aportacion del presente estudio.

Tal y como refiere la propia pregunta, para responder, los estudiantes deben
leer y analizar las fuentes histdricas (hacer inferencias histéricas, leer entre lineas,
considerar las perspectivas y propdsitos de los autores, considerar el contexto
histodrico, corroborar y contrastar entre fuentes); asunto que se favorece con los
primeros reactivos del cuestionario. De esta manera, las fuentes histéricas
permiten responden las preguntas relacionadas con el concepto de evidencia, y
al mismo tiempo, brindan elementos para resolver los reactivos vinculados otros
conceptos, en este caso con el concepto de causay consecuencia, lo que promueve
los procesos cognitivos complejos propios del pensamiento historico. En otras
palabras, evaluar un grupo de habilidades del pensamiento histérico de manera
conjunta puede facilitar a los alumnos la resolucién del cuestionario, en vez de
evaluar cada habilidad de manera independiente.

Por ultimo, se debe reconocer que el cuestionario no es totalmente inclusivo
para personas con alguna discapacidad, asi se pudo constatar durante el pilotaje
del mismo, momento en el que se detectd una omision. El alumno que no respondié
el instrumento, era autista y pese a brindar 20 minutos mds para responder, no
pudo contestar. Lo mismo pudo pasar de contar con alumnos ciegos, aunque la
opcidn seria leer las preguntas en voz alta, se necesitaria brindar tiempo no
considerado y quizds, aun asi no habrian contestado. Por ello, fue importante

% (S0TO, 2016).
2 (RUBIAL, 2016).
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revisar el nimero de cuestionarios en blanco. Hasta aqui terminan todos los
elementos que se consideraron antes del trabajo de campo.

Conclusiones

Los estudios empiricos masivos permiten identificar debilidades y fortalezas,
es decir, reconocer asociaciones entre variables y resultados, hacer contrastes
entre grupos o describir tendencias, lo que dibuja el panorama en el que se
encuentra una poblacién amplia, en este caso concreto, sobre la Historia.

La evaluacidn a gran escala no alcanza a profundizar en los resultados
individuales, por lo que se puede dar el caso, de encontrar un individuo que no
coincida con las tendencias o la vision general establecida. En este sentido, basta
con reconocer los limites de este tipo de estudios.

Por ultimo se debe mencionar que, los programas de estudio oficiales de
historia en México, establecen entre sus propdsitos, desarrollar el pensamiento
histérico de los alumnos desde hace varios afios,? por lo cual, resultainnegable la
necesidad de construir una prueba que acompanie esta finalidad.

Espero que esta propuesta sirva como punto de discusién e incluso, genere la
inquietud de replicar estudios similares.
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Resumo

Em 2015 as noticias sobre ataques terroristas e naufragios de refugiados
semearam duvidas entre os meus alunos. Como as migra¢Ges, a seguranga e o
ambiente sdo questdes transnacionais do curriculo portugués de Histéria A do
12%2ano, propus-lhes uma tarefa de pesquisa e andlise de noticias usando concei-
tos de segunda ordem e competéncias em Histdria para entender a diversidade
de perspetivas. Os resultados obtidos inspiraram-me a investigar como os alunos
pensam historicamente acerca destas questdes. A andlise de dados mostra que o
fazem, embora com diversos niveis de complexidade, e que reconhecem a utili-
dade da Histdria para os ajudar a desenvolver uma orientagao temporal mais
humanista e mais consentanea aos desafios transnacionais.

Palavras-chave: questdes transnacionais; competéncias em Histoéria, orien-
tagdao temporal, humanismo

Abstract

In April 2015, the news about terrorist attacks and refugee shipwrecks spread
doubts among my students. As migrations, security and environment are
transnational issues in the Portuguese History curriculum of 12™ grade | challenged
them to search for news and to analyse them using second order concepts and
competencies in History in order to understand the diversity of perspectives. The
results inspired me to research how students think historically about these issues.
Data analysis has shown that students do think historically, although with diverse
levels of complexity, and that they recognize that history is useful to help them to
develop temporal orientation in a more humanistic way and more suitable to
transnational challenges.

Keywords: transnational issues; competencies in History, temporal
orientation, humanism
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A tarefa de aprendizagem

A origem

Em abril de 2015 as noticias acerca do naufragio do Lampedusa e do ataque
a Universidade de Garissa suscitaram aos meus alunos de 112 ano as seguintes
questdes: a) Que interesse tém os terroristas em matar estudantes universita-
rios?; b) O que leva as pessoas a colocar a vida em risco no Mediterraneo?; c) Por
que razdo sdo tdo pouco noticiadas as questdes de Africa? Usando estas questdes
como orientadoras, desafiei-os a investigar os conceitos de migrante, refugiado
e terrorismo e a trazer a debate as noticias que mais os preocupavam.

Face as ideias estereotipadas e pouco fundamentadas que emergiram, pro-
pus-lhes! um desafio mais estruturado, a realizar no 122 ano, acerca das ques-
tOes transnacionais (migracdes, seguranca e ambiente) constantes do médulo 9
do Programa de Historia A% (de 2002). O desafio foi aceite pelos alunos, que
estavam habituados a esta pratica de pesquisa e anadlise de informagao para
fundamentar reflexdes. No 102 ano ja haviam resolvido desafios articulados sob
o lema «Dar sentido & Histéria» acerca da democracia ateniense/democracia
atual, da (in)tolerdncia religiosa na formacdo de Portugal e do alargamento do
conhecimento do mundo (e da escravatura); e no 112 ano resolveram desafios
sob o lema «Da escravatura aos direitos humanos» acerca dos imperialismos
europeus (século XVII-XVII1), revolugdes liberais e mundo capitalista (século XIX).
No 122 ano a tarefa, aqui apresentada, integrou-se no lema «Os Direitos Huma-
nos: avangos e retrocessos» no mundo contemporaneo.

Esta pratica de desafios surgira do meu entendimento de que cumprir o cur-
riculo implicava cumprir as suas finalidades, nomeadamente o «desenvolvimen-
to de competéncias que permitiam a problematizacdo de relagGes entre o passa-
do e o presente e a interpretagdo critica e fundamentada do mundo atual» e
«favorecer a autonomia pessoal e a clarificagdo de um sistema de valores, numa
perspetiva humanista», que visavam formar uma cidadania responsavel e consci-
ente. A sua construgao foi beneficiando da minha atualizagdo profissional atra-
vés da formacgdo continua e de estudos em sede de mestrado (avaliagdo) e de
doutoramento (educacdo histérica), refletindo-se: a) no uso da avaliagdo para as
aprendizagens e das aprendizagens inspirado em Harlen (2007); b) no uso de

! Proposta exequivel por haver continuidade pedagégica na escola.
2 Em: https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Secundario/Documentos/Programas/
historia_a_10_11_12.pdf
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conceitos de segunda ordem (explicagdo, evidéncia, multiperspetiva, mudanca,
narrativa...) para a construgdo de um pensamento histérico focado na compre-
ensdo da complexidade em Histdria (Barca, 2000; Lee, 2002; Seixas, 2004, entre
outros); c) na articulagdo entre vida pratica e pensamento histérico para suprir
caréncias de orientacdo (RUSEN, 2001).

A concecao e aplicacao desta tarefa

A tarefa, inspirada na aula-oficina de Barca (2004), foi organizada em cinco
etapas: 1 - exploragdo de ideias prévias; 2 - pesquisa de noticias com perspetivas
diversas e sua analise/comparacdo; 3 - metacognicdo; 4 - debate; 5 - reflexdo/
narrativa. Definiram-se como objetivos: a) compreender a diversidade de pers-
petivas sobre questdes transnacionais; b) problematizar relaces passado/pre-
sente; c) articular pensamento histérico e vida pratica; e d) favorecer a clarifica-
¢do de um sistema de valores, numa perspetiva humanista.

Para avaliar o processo e o produto definiram-se critérios centrados na qua-
lidade do uso de conceitos metodoldgicos e competéncias em Histdria na: a)
pesquisa; b) analise; c) mobilizagdo de saber histérico para fundamentar opinido;
d) integracdo de feedback/feedforward; e) comunicagdo (estrutura da sintese;
adequacdo de conceitos e terminologia especifica; correcdo linguistica); f) res-
ponsabilidade/empenho.

A tarefa iniciou-se em outubro com a discussdo do guido de trabalho e da
avaliacdo, tendo-se definido a ordem de pesquisa (migracGes, ambiente e segu-
ranga) e os prazos de entrega de uma questdo por periodo. Questionaram-se,
entdo, as ideias prévias acerca de migrante, refugiado, globalizagdo, ambien-
talismo, seguranca e terrorismo, registando-as cada aluno no caderno. Para es-
clarecer os conceitos os alunos: a) analisaram, em grande grupo, mapas e grafi-
cos acerca de migragdes da ONU e CE (Conselho da Europa) e imagens de desas-
tres ambientais, poder nuclear e ataques terroristas; b) analisaram, a pares,
fontes do manual® para contextualizar as questGes em estudo; c) participaram
em conferéncias/debate* sobre os refugiados na Europa (realizadas na escola).
No final validaram-se as ideias adequadas sobre os conceitos e esclareceram-se

3 Acerca de migragoes (f.2 - P. Kennedy, p.68), terrorismo (f.3 - A. Moreira, p. 73) e ambientalismo (f.1
- J. Hansen, p. 74) vol. 3 (VERiSSIMO, LAGARTO, & BARROS, Nova Construcdo da Histéria, 2009).
4 Com Dulce Pimentel (da FCSH da UNL) e com Pedro Calado (Alto-Comissario para as Migragoes).

118



as que ndo eram validas neste contexto. Este registo de avaliacdo formativa
construtivista usou-se também na etapa 2 (de outubro a abril), podendo os alu-
nos solicitar feedback/feedforward para além dos momentos pré-definidos: apds
a escolha das noticias e quinze dias antes de cada entrega.

O feedback entre pares era também possivel. A tarefa de metacognicao foi
realizada no fim de maio sob a questdo: «Qual a importancia da disciplina de
Historia para compreender o mundo atual?» O debate ocorreu em junho e durou
cerca de 90 minutos, sendo muito participado e gravado nas duas turmas para
facilitar a avaliagdo. A tarefa concluiu-se com a reflexdo/narrativa.

Da tarefa a investigacao

A qualidade dos resultados obtidos (abandono de esteredtipos e uma aborda-
gem mais humanista das questdes transnacionais) suscitaram-me a divulgacdo
da tarefa e ainvestiga¢do das ideias de alunos de Histéria A do 122 ano, visando
aprofundar conhecimento sobre a forma como pensam acerca do mundo atual e
acerca da utilidade do saber histérico. Requeri, entdo, autorizagdo aos alunos e
aos encarregados de educacdo (EE) para poder usar os materiais produzidos,
tendo explicado os objetivos da investigacdo e garantido o anonimato e a confi-
dencialidade dos alunos através de nomes ficticios, seguindo Flick (2005).

A divulgagdo da tarefa foi feita em 2017: em janeiro, num artigo da AmPHora
(revista da APH) e, em novembro, numa comunicac¢do no Il Encontro de Ensino
da Histdria na FLUP. Em 2018-19, quando voltei a lecionar 122 ano, indaguei da
disponibilidade desses alunos para participar na investigacao, explicando-lhes os
objetivos. Perante a sua aceita¢do procedi ao pedido de autoriza¢do do uso das
suas intervencgdes aos EE e a atribuicdo de nomes ficticios.

Como as caréncias de orientagao desses alunos recaiam sobre a atuagao de
personalidades como Trump, Putin ou Greta Thunberg, usaram-se as suas ques-
tOes como questdes: a) Que perigos pode despertar a atuacdo dos lideres mundi-
ais? b) Até onde pode ir a agdo individual para salvar o planeta?

A metodologia

Nesta investigacdo assumi o papel de professora-investigadora, esbocando
trés questdes para aprofundar o conhecimento acerca de como os alunos pen-
sam as questdes transnacionais e de como a Histdria os pode ajudar a resolver
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caréncias de orienta¢do no mundo atual: a) Que ideias desenvolveram os jovens
no confronto de noticias?; b) Que mudancas revelaram (ou ndo) nos seus pontos
de vista?; c) Que valor atribuiram ao conhecimento histérico para os ajudar a
lidar com estas questoes?

Os dados do estudo foram as 392 intervencgdes orais e escritas (em média 4
por aluno) produzidas pelos 44 alunos do ano letivo de 2015-16 e pelos 54 alunos
de 2018-19, num total de 98 participantes (da area da Grande Lisboa). Dada a
natureza dos dados privilegiou-se uma abordagem essencialmente qualitativa,
inspirada na Grounded Theory, que facilita o entrecruzar de fases de recolha e de
andlise de dados e o revisitar das categorias durante a codificagdo (CORBIN &
STRAUSS, 2008). As principais referéncias para a categorizacdo dos dados acerca
do pensamento histérico e da orientagdo temporal dos jovens foram Lee (2005),
Seixas (2004), Riisen (2015) e Barca (2015), recorrendo-se ainda a Nechi (2017),
para a categorizacdo dos dados acerca da dignidade humana e da predisposi¢do
para uma mudanca norteada pelo novo humanismo. O pensamento de Borries
(2011) inspirou a analise de julgamentos morais.

Alguns resultados

Na apresentacdo dos resultados identificam-se os alunos pelo nome ficticio,
idade, ano letivo e desempenho na primeira vez que se referem e depois pelo no-
me. A informacdo sobre o desempenho situa a progressao das ideias durante o
processo de aprendizagem significando: D desempenho; MB muito bom; B bom;
M médio; F fraco; DF/M a passagem de um pensamento tautoldgico (pontuado
por parafrases) ou de ideias fragmentadas para explicacdes que, apesar de gené-
ricas, revelam esforgo de fundamentagdo em conhecimento histdrico e/ou de in-
tegracdo do feedback e feedforward; DM/B e DB/MB a sofisticacdo numa escala
crescente da inferéncia e da explicacdo, revelando pensamento cada vez mais
consciente acerca destas questdes e acerca da complexidade da Histéria.

Ideias desenvolvidas a partir do confronto de noticias

Os textos da etapa 2 constituiram os dados de resposta a primeira questdo de
investigacdo sendo analisados em duas fases (textos sobre cada noticia e textos
de comparacgdo) para facilitar a compreensdo das ideias desenvolvidas pelos
alunos a partir do confronto de noticias. Durante o processo de categorizagdo as
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ideias referentes a responsabilidade (ou ndo) da agdo humana sobre o planeta (e
mundo digital) foram-se polarizando em torno de um eixo conceptual que desig-
nei como «(ir)responsabilidade» e as ideias referentes a maior ou menor digni-
dade nas relagdes entre seres humanos foram agrupadas num eixo conceptual
designado como «(des)humanidade».

As categorias sdo apresentadas de um extremo ao outro de cada eixo con-
ceptual, sendo exemplificadas a partir do trabalho de seis alunos. No extremo da
irresponsabilidade salienta-se a categoria «escapar a responsabilidade» que re-
Une ideias pouco estruturadas e que referem a exploragao desenfreada da natu-
reza e os desastres ambientais ou o0 mau uso da energia nuclear, mas que sado
apresentadas quase como parafrase das noticias, como se mostra com o traba-
Iho inicial da Nidia (18 anos, 2015-16, DF/M): «A fabrica da noticia® (...) produz
eletricidade por queima de residuos de lagares e biomassa florestal e os fumos e
gases sdo expulsos para a atmosfera». Quando, apds feedforward, as ideias
eram melhoradas, esbocando alguma explicagao, passavam a integrar outras
categorias. No caso exemplificado, como a Nidia acrescentou ao texto: «esta
atitude (...) agrava o aquecimento global. (...) Encerra-la [a fabrica] talvez seja
das melhores solugdes se ndo cumprir o que é proposto» esta ideia foi integrada
na categoria que emergiu de julgamentos morais sobre agressdes ao ambiente:
«irresponsabilidade e culpa» que nomeei por inspiracdo na no¢ao de «culpa» de
Borries mas enquadrando-a num tempo presente face ao futuro.

A categoria «irresponsabilidade e interesses nacionais» emerge de ideias acer-
ca de empresarios e politicos, muito centrados no interesse dos seus paises, e
que recusam tomar decisdes politicas e econdmicas para atenuar as alteragdes
climaticas e os perigos do nuclear e que seriam mais favoraveis a humanidade,
sendo estas ideias enquadradas em conhecimento histdrico, como as da Eva (17
anos, 2018-19, DB): «Trump® nega as mudancas climaticas baseado no seu instin-
to e em desacordo total com os cientistas insistindo em opg¢Ges que acha boas
para os EUA, como a queima de carvao, o que é irresponsavel porque sabemos
que é altamente poluente»; ou as da Alicia (17 anos, 2018-19, DB): «Trump” afir-

5 https://sicnoticias.pt/pais/2016-02-05-Ministerio-do-Ambiente-ameaca-encerrar-empresa-por-
ser-uma-das-principais-poluidoras-do-rio-Tejo

5 https://observador.pt/2018/10/18/trump-duvida-de-alteracoes-climaticas-porque-diz-ter-um-
instinto-natural-para-a-ciencia/

7 https://observador.pt/2019/02/01/eua-confirmaram-esta-sexta-feira-que-abandonam-trata-
do-nuclear-por-violacao-da-russia/
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ma ter desistido do acordo de controlo de misseis de médio alcance (INF), (...) diz
que o da Russia é de elevado grau destrutivo (...), mas quer é um pretexto para
desenvolver armas nos EUA sem controlo.»

No polo da responsabilidade destacam-se também as categorias mais salien-
tes. «Inovar para mudar» resulta do reconhecimento da importancia da inova-
¢do cientifica para preservar o ambiente: «uma ideia inovadora® (...) para um
menor nivel de polui¢do, reutilizando (...) lixo (...) com apoio do MIT Portugal (...)
e FCT. Devia haver mais iniciativas como estas para reutilizar (...) e diminuir (...)
gases e residuos toxicos para o planeta.» (Nidia).

A categoria «agado individual para o interesse global» emergiu da expressdo
de confianga no potencial de cada individuo para produzir mudangas no ambien-
te: «Greta® faz greve escolar em favor do clima (...) e apela a desobediéncia civil
(...) sempre que os governantes negarem as mudancas climdticas.» (Eva)

No confronto de perspetivas das noticias as categorias mais salientes foram:
a) «intervencgdo responsavel» referente a ideias que sublinham a capacidade de
criar compromissos acerca da seguranga transnacional ou do ambiente, neste
caso envolvendo a industria e os individuos: «sdo precisas mudancas drasticas na
producdo de energia (...) para além das renovaveis. O problema ambiental é do
mundo inteiro e para ultrapassa-lo temos de unir-nos (...). Devemos todos con-
tribuir com algo bom, a minima atitude faz a diferencga.» (Nidia); b) «negacionis-
mo vs consciéncia (planetaria)» reflete o confronto entre negacionistas e ativis-
tas acerca do ambiente, sendo que os primeiros insistem em ignorar a realidade
climatica em prol de férmulas de defesa dos interesses econémicos nacionais:

(...) Enquanto Trump, uma pessoa com responsabilidades internacionais, nega
as evidéncias cientificas (...) Greta esta a lutar para acordar a consciéncia inter-
nacional para as questdes do ambiente e chamar a ateng4o para o que dizem 0s
cientistas. (...) Trump pensa a escala local e nacional (para apoiar os interesses
econdmicos e 0s empresarios americanos) e Greta pensa a escala global e mun-
dial: o futuro da humanidade e do planeta. (Eva)

c) «irresponsabilidade(?) ou ignorancia histérica (?)» reflete pensamento his-
torico contextualizado acerca do armamento nuclear desde a Guerra Fria, equa-

8 https://sicnoticias.pt/pais/2016-01-16-Cientistas-portugueses-desenvolvem-detergente-amigo-
do-ambiente-a-partir-de-lixo

® https://observador.pt/2019/04/23/alteracoes-climaticas-oicam-os-cientistas-pede-a-jovem-
ativista-sueca-greta-thunberg-que-fez-furor-em-londres/
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cionando os riscos de sobrevivéncia da humanidade face aos interesses dos li-
deres politicos, bem como a forma como usam o conhecimento histérico ou se
o tém:

Estas noticias mostram que os lideres mundiais esperam um passo em falta do
outro lado e querem desculpas para fazer armas sem controlo de ninguém. Isto
vai acabar mal para nés, porque envolve a vida de terceiros que nada tém a ver
com tais rivalidades. (...) Parecem estar a servir os interesses de quem faz as ar-
mas, mas deviam ser mais responsaveis (...): para qué quebrar tratados que de-
moraram tanto tempo a alcangar? Eles ndo aprenderam Historia? (Alicia)

No extremo da desumanidade salientam-se trés categorias que refletem a
existéncia de uma total falta de empatia para com outros seres humanos. A
«desvalorizagdo da vida humana» emerge de ideias referentes a existéncia de
individuos ou grupos que desrespeitam a vida humana, seja os que lucram com os
migrantes e os abandonam a sua sorte a meio da viagem, seja os terroristas que
executam qualquer um, mesmo membros de organizagdes humanitarias:

A noticia®® é sobre Hauwa Liman, nigeriana (...), parteira da Cruz Vermelha, que
devia ser respeitada por ajudar mas foi brutalmente assassinada pelo Boko
Haram. (...) A Cruz Vermelha ficou chocada assim como Anténio Guterres, que
também esta preocupado com os reféns que o grupo mantém. (...) A ONU calcula
que o grupo ja fez 27 mil mortos desde 2009. (Jaime, 17 anos, 2018-19, DM)

A categoria «medo e desumanidade» engloba as ideias sobre discursos racis-
tas e xenéfobos proferidos para fomentar medos irracionais e aumentar a desu-
manidade, de que é exemplo a andlise de um discurso de Trump?! face aos refu-
giados nos EUA: “aparenta ter pontos em comum com regimes fascistas, (...) joga
com o medo (...) para ganhar apoio popular, neste caso o medo dos mugulmanos
(...) ao afirmar: ‘Ndo fazemos ideia de quem esta a vir para ca (...), se nos querem
bombardear.”» (Eduardo, 17 anos, 2015-16, DMB)

A «desumanidade e interesses econdémicos» abrange ideias que identificam
pessoas e paises que usam as repercussoes da crise econdmica de 2012 como
razdo valida para decidir a ajuda a prover aos migrantes, como refere a Luisa (17

10 https://www.jn.pt/mundo/interior/boko-haram-mata-funcionaria-da-cruz-vermelha-raptada-
em-marco-10013677.html (16/10/2018)

1 http://www.theguardian.com/us-news/2015/dec/08/i-dont-care-donald-trump-brushes-off-
horrified-reaction-to-his-muslim-ban
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anos, 2015-16, DF/M): «a noticia*? fala dos paises em discérdia (...) e de mal-en-
tendidos entre paises de acolhimento (...); varios paises da Europa encontram-se
em crise econdmica e ndo tém condic¢Ges para acolher refugiados, (...) alguns se
encontram de “pé atrds”»;

A meio caminho entre a humanidade e a desumanidade emergiu uma outra
categoria «direitos humanos: sim, mas...» que reflete ideias acerca de paises
que, para defender a economia nacional, criam politicas que conferem mais di-
reitos a uns do que a outros, privilegiando os refugiados, o que revela as fragili-
dades na aceitagao dos migrantes como seres humanos:

Em 2015% a Alemanha recebeu c. 1 milhdo de refugiados (...) a sua entrada é
restringida para que possa haver condigdes de sustento dessas pessoas (...) e
so aceitam refugiados de guerra por a sua terra natal nao ser segura, e 0s
migrantes econémicos tém entrada restringida (...). (Luisa)

No polo da humanidade destacam-se as categorias em que sobressai a empatia
e a alteridade. A «educagdo para a humanidade» emerge da valorizagdo da luta
de jovens que foram vitimas de terrorismo, em ambientes muito hostis a educa-
¢do, mas que mantém a esperang¢a na humanidade: «Ahmad Nawaz*, sobrevi-
vente de dois ataques terroristas no Paquistdo (...) € um ativista que apoia forte-
mente a ideia de que a educagdo vai derrotar os extremistas e parar o terrorismo
(...) que é o caminho para a humanidade.» (Jaime)

A categoria «ajuda e direitos humanos» abrange as ideias acerca da agdo da
ONU e de lideres politicos em prol dos direitos humanos (como o apoio aos refu-
giados): «Obama® defende que é imperativo ajudar, (...) que ndo ajudar vai con-
tra os valores americanos. (...) Defende o direito a comegar uma vida nova longe
da guerra.» (Eduardo). Do confronto de perspetivas das noticias destacam-se as
categorias: a) «economia vs humanitarismo» reflete ideias acerca do peso que a
economia exerce na sociedade e nas decisdes politicas, dificultando a tomada de
decisGes em prol de outros seres humanos:

12 http://sicnoticias.sapo.pt/especiais/crise-migratoria/2015-10-25-E-necessario-proteger-as-
fronteiras-externas-da-UE-no-ambito-da-migracao

13 http://pt.euronews.com/2015/12/09/alemanha-recebeu-um-milhao-de-refugiados-este-ano/
4 https://www.publico.pt/2018/11/13/mundo/noticia/terroristas-medo-criancas-estudam-
exercitos-1850823

5 http://expresso.sapo.pt/internacional/2015-11-18-Obama.-Impedir-entrada-de-refugiados-
sirios-e-ofensivo
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Ao analisar estas noticias tive a oportunidade de perceber que tanto existem
paises dispostos a ajudar os refugiados como aqueles que estao totalmente
contra isto. Mas também pude ter em consideragao que muitos destes paises
que se mostram um pouco céticos, nao se encontram em boa situacao financei-
ra para acolher os refugiados. (Luisa)

b) «educagdo vs radicalismos» referente a ideias, fundamentadas na DUDH* e
na importancia da educagdo para combater radicalismos (religiosos, racistas,
xenofobos) potenciadores de riscos para o ser humano:

Em ambas as noticias podemos ver atos de terrorismo (...) e desrespeito pelos
Direitos Humanos, nomeadamente do artigo 3 da DUDH (direito a vida, liberda-
de e segurancga pessoal). Ahmad Nawaz, defende como a Malala (...), a impor-
tancia da educagao para vencer o terrorismo, como esta no artigo 26. (Jaime)

c) «contra a desumanidade»: categoria que engloba ideias que realgam a ironia
em Histoéria por via do devir histérico e que advogam atitudes mais criticas e
proativas, colocando-se racionalmente no lugar do outro:

Nunca devemos esquecer que hoje os refugiados ndo somos nds, mas amanha
a situagao pode-se inverter (...). A histéria esta cheia de ironias como essa, (...)
eles sdo pessoas como nos, que vieram de um cenario de guerra e tém todo o
direito a viver noutro pais (...). Ndo nos devemos influenciar por ideias sem sen-
tido, com as de Trump, que por ironia é (...) descendente de imigrantes, como a
maioria da populagéo dos EUA (...). (Eduardo)

Mudancas (ou nao) nos pontos de vista

A mudanca nos pontos de vista dos alunos foi analisada através dos dados do
debate e da narrativa. A maior parte dos alunos (c. 65%) manifestou intencdo de
mudar e/ou assumiu ter mudado ja alguns pontos de vista. Esta manifestacdo de
intencionalidade parece aproximar-se da no¢do de NECHI (2017) de que a cons-
ciéncia historica de sentido humanista sé se desenvolve com um ensino que leve
os alunos a verem-se como «capazes de realizar agGes histéricas» (p. 103 ).
Saliente-se que apenas c. 5% ndo emitiram perspetivas de mudanca e que c. 30%
se assumiram como proativos.

16 A Declaragao Universal dos Direitos Humanos é entregue no 10° ano, aquando da tarefa da de-
mocracia ateniense versus democracia atual, com o aviso de ser usada ao longo do ciclo.
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Entre os que manifestaram vontade de mudar emergiram duas categorias. A
«atitude politicamente correta» agrega ideias de quem inicialmente se manifes-
tara contra os refugiados, mas que face as aprendizagens da tarefa e ao reco-
nhecimento da universalidade da liberdade, expressa inten¢do de mudar:

Apesar de nao concordar com o facto de os refugiados invadirem o nosso pais,
através do trabalho pude verificar que os refugiados querem apenas ter direito
a liberdade. (...) muitos deles fogem do seu pais que esta em guerra, porque
sofrem de racismo e ndo sdo respeitados onde estdo. (Romao, 18 anos, 2015-
16, DM);

A categoria «esbogo de orientacdo temporal» resulta da percecdo de que a
mudanca da acdo individual pode produzir mudancas proveitosas a escala plane-
taria e humana:

Eu acredito que vou comegar a ver as coisas de outra forma e ndo ser tao egois-
ta pois, o outro € tao ser humano quanto eu. Os migrantes tém tantos direitos
como eu e ndo podem perder a vida devido a problemas politicos e socioeco-
némicos do seu pais. (...) Além disso (...) vou comegar a reciclar porque devemos
cuidar do planeta porque é ele que nos acolhe» (Marcia, 19 anos, 2015-16,
DM).

Entre os alunos proativos e preocupados em procurar explica¢des historicas
para as situacoes que lhes causavam estranheza, emergiram também duas cate-
gorias. A «orientacdo temporal para a interajuda» resulta do reforgo da deter-
minacgdo de defesa da dignidade humana: «Do que trabalhei e do que debatemos
ficou ainda mais claro para mim que é melhor ajudar que construir muros como
na Hungria e nos EUA OU cagar refugiados como na Bulgéria! Temos que relem-
brar a todos os direitos humanos!» (Noah, 18 anos, 2018-19, DB).

A categoria «rumo a universalidade?» emerge da crenga de que ag¢des con-
certadas podem evitar a perpetuac¢do da desumanidade ou a destrui¢do do pla-
neta e, por isso, arriscam solugdes universais, mesmo que de carater ingénuo:
«Temos de perceber o que se passa e comecar a pensar e agir globalmente co-
mo humanidade (...): as multinacionais deviam pagar um imposto para ajudar
seres humanos em grande necessidade (porque eles ganham muito com todos
nés).» (Paulo, 18 anos, 2018-19, DMB); «Ndo ha planeta B: (...) os lideres deviam
ter vontade de mudar as politicas e explica-las aos povos, sobretudo aos indus-
triais, e todos eles e cada um de nds deviamos fazer coisas tdo simples como
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reciclar e poupar agua.» (Mdrio, 18 anos, 2018-19, DMB); «Desde que Guterres
disse “Ndo parem os refugiados (...) evitem que tenham de deixar as suas casas”
eu fiquei a pensar que era importante ver como a comida devia chegar para to-
dos e que em todos os paises se devia aprender a comer melhor!» (Ana, 17 anos,
2018-19, DMB)

Utilidade do conhecimento historico
para lidar com questoes transnacionais

A tarefa de metacognicdo e a narrativa forneceram os dados para responder
a ultima questdo de investigacdo, reconhecendo a maior parte dos alunos a uti-
lidade do conhecimento histérico para colmatar as suas caréncias de orientagao
acerca das questdes transnacionais e para entender o mundo em que vivem (s6
5% ndo emitiu opinido).

Salientamos a categoria «O que fazer com este saber?» que emergiu de uma
Unica intervenc¢do, mas que evidencia a atitude referida por Risen (2001) de
guem ndo consegue usar o conhecimento histdérico para se orientar ficando pre-
so na vida pratica: «Em Histéria podemos ter uma maior perspetiva daquilo que
estamos a viver sem nos apercebermos. (...) Torna-se muito dificil saber o que fa-
zer com esta informacdo...» (Jodo, 19 anos, 2018-19, DF). A categoria «A Histodria
da sentido a vida» engloba as ideias que reconhecem que o conhecimento histo-
rico da significado a vida contemporanea, tomando consciéncia de que a Histéria
transcorre do passado para o «dia-a-dia»:

Com este trabalho consegui aprender varios conceitos que desconhecia o que
foi gratificante ndo s6 como aluna de Histéria, mas enquanto pessoa. (...) Esta
tarefa foi muito interessante porque vé-se a Historia no nosso dia-a-dia. En-
quanto o tempo vai passando ocorrem cada vez mais situacoes como as que
estudamos e os media ndo dao destaque e importancia a tudo e com a Historia
aprendemos a ver. (Verbnica, 18 anos, 2015-16, DF/M)

A categoria «Histdéria como ferramenta de agdo» engloba as ideias de que a
metodologia da Histdria é util para contextualizar acontecimentos, interpretar
noticias e tomar decisdes que orientem uma a¢do mais consciente e portadora
de mudanga, fazendo lembrar a nogdo de predi¢des de futuro apontada por
Barca (2015): «E muito importante estar atento as fake news e a Histéria ensina-
nos a verificar informacdo e a pensar em cenarios de mudanca.» (Bea, 18 anos,
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2018-19, DM); «refletir sobre estas questdes proporcionou o enriquecimento do
nosso saber (...), podendo vir a combater a ignorancia e falta de consciéncia,
sendo trabalhos e debates como este o primeiro passo (...) [para] fazer deste pla-
neta um lugar melhor.» (Amélia, 17 anos, 2018-19, DB).

Decorreu desta categoria uma outra — «E a auséncia de saber histérico?» —
acerca das consequéncias da ndo aprendizagem de Histéria sobre a agdo huma-
na, cruzando-se com a categoria «irresponsabilidade(?) ou ignorancia histérica
(?)» surgida no confronto de noticias: «A Histdria ajuda-nos a pensar sobre o
mundo atual, MAS eu fico a pensar nos alunos que ndo tém a disciplina: como vao
entender os pensamentos «enviesados» e lutar contra eles?» (Vania, 17 anos,
2018-19, DB).

Concluindo....

Esta experiéncia de aprendizagem corrobora, por um lado, as ideias da edu-
cacdo histdrica de que os alunos pensam historicamente, quando compreendem
os métodos da disciplina, passando a assumir um papel ativo na andlise da evi-
déncia e na construgdo de argumentos. Por outro lado, corrobora a importan-
cia da avaliagdo formativa construtivista, nomeadamente através do uso do
feedback/feedforward, para a melhoria de resultados dos alunos, mesmo dos
que tém desempenhos mais fracos, sendo que este ultimo aspeto considerado
também uma das mais-valia das praticas de educag¢do histérica.

Os resultados da tarefa evidenciaram ainda que a articulacdo da educagao
histérica com a avaliagdo formativa construtivista potenciou o pensamento his-
torico destes alunos acerca de assuntos tdo complexos com as questdes trans-
nacionais (mesmo que com diferentes niveis de complexidade e sofisticacdo) e
que contribuiu para a sua construgdo identitaria.

Esta afirmacgdo sustenta-se na forma como os alunos: a) integraram o feedback
e/ou o feedforward, para melhorar as suas competéncias em Historia, nomeada-
mente a interpretagdo e a compreensdo da diversidade de perspetivas e dos
radicalismos em torno das questdes transnacionais; b) equacionaram e/ou assu-
miram atitudes consentaneas com o respeito pela dignidade humana e pela
preservagdo do ambiente, havendo quem arriscasse solugdes e compromissos
(poringénuos que sejam); e c) reconheceram a utilidade do conhecimento histé-
rico para a sua orientacdo temporal. Como professora-investigadora, que aposta
na ligagdo entre investigacao, epistemologia e pratica letiva, sublinho a impor-
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tancia de uma gestdo criteriosa do curriculo para criar tarefas que, assentes num
nucleo essencial de contetidos, conceitos e competéncias, promovam a compre-
ensdo da complexidade da Histéria e o desenvolvimento de uma consciéncia
histérica de sentido mais humanista e adequada aos desafios transnacionais.
Dessa forma a aprendizagem da Histdria torna-se «proveitosa», como reconhe-
ce o Rodrigo (17 anos, 2015-16, DB/MB):

Esta tarefa permitiu pesquisar e refletir sobre o que mais afeta o nosso planeta
na atualidade (...) e ter a percegdo de que tudo o que nos afeta esta interligado.
Foi proveitosa uma vez que permitiu recolher mais informacdo acerca dos te-
mas e, até, mudar a minha opinido com fundamentos, sobre certas ideias que
possuia, e aplicar conhecimentos adquiridos na disciplina de Histoéria a vida
quotidiana.
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Resumo

Que significado tém os ideais iluministas liberais para os alunos da atualida-
de? Que significado tem para individuos que gozam de liberdade, tolerancia e
independéncia? Estas sdo as questdes que orientaram o nosso estudo que contou
com 50 alunos, do 11.2 ano de escolaridade, do distrito de Braga. Analisamos a
forma como pensam e interpretam os ideais iluministas e que importancias lhes
atribuem, pela tematica das Revolugdes Liberais — Americana e Francesa. O pen-
samento iluminista coloca em debate o valor do individuo, os direitos naturais,
valorizando-se a soberania popular, e a liberdade intelectual e individual. Pre-
tendemos que os alunos pensem acerca da significancia destes ideais em diferen-
tes momentos; se a sua significancia se esgota, ou ndo, no tempo-espaco e que
significancia(s) podem ter no presente e nos horizontes de expectativa. Por
significancia histérica entende-se a construgdo social e politica de um tempo,
com as nuances que o caracterizam.

Se Lee (2005) defende que a significancia leva a compreensdo da Histéria,
Cercadillo (2000) complementa referindo que a significancia relaciona-se com a
interpretacdo e a narrativa que conduzem a explica¢do individual. O método
ideal de aprendizagem dos alunos é uma solugdo que todos nds gostariamos de
encontrar. Partilhamos as ideias de Lee (2005) e Barca (2004) quando defendem
a aprendizagem com um planeamento integrado e construtivista transforman-
do as salas de aulas em espacos oficinais, segundo a aplicacdo de tarefas de-
safiantes. Desta forma, conseguimos desafiar e aceder ao pensamento do histo-
rico dos alunos, e aos sentidos e valores que conferem aos ideais iluministas, quer
no passado quer no presente. Parece ser possivel afirmar-se, em linha a inves-
tigacdo em Educacgao Histdrica, que os alunos demonstram perfis de ideias mais
ou menos sofisticados, que oscilam entre um passado informativo/pratico e um
passado histérico, em consonancia com as operagdes cognitivas necessarias para
a construgdo da Histéria, que pode ser “usdvel” no presente.

Palavras-chave: Educacdo Histdrica, significancia e ideais iluministas.
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Abstract

What do the liberal ideals mean to contemporary students? What do these
mean to students who benefit freedom, tolerance and independence?These are
precisely the questions which have guided our research in which 50, 11th grade
students attending Secondary School in Braga district partook. We analysed their
knowledge and interpretative skills concerning the lluminists’ Ideals and the
importance that these have throughout the topic of the French and American
Liberal Revolutions. lluminism set the debate on the individual value and natural
rights valueing popular sovereignty together with intellectual and individual
freedom. We aim to have students thinking about the significance of these ideals
in different ranges of time, how far this significance can go, in time and space and
the significances these may have in the present and future expectations. Historical
Significance is defined as the social and political context of a time and its
specifications. On the one hand, Lee (2005) argues that Significance results in the
understanding of History, while Cercadillo (2000) adds that Significance is too the
interpretation and narrative which leads to individual explanation. We would all
like to find the Ideal Student Learning Method. We agree with Lee (2005) and
Barca (2004) when they refer to learning as an integrated and constructivist plan
making classrooms a space in which students can perform challenging tasks. In
this way, we can access and trigger students Historical Thinking, alongside the
Ideals of the lluminism, both in the past and present. One can affirm, and in
accordance with Historic Education, that students demonstrate profiles of
sophisticated ideals, which oscillate amongst an informative / practical past and
an historical past, in line with necessary cognitive processes for the construction
of History which can be “usable” in the present.

Keywords: Historical Education, Significance and lluminist Ideals.

Enquadramento teérico

A Educacdo Histdrica foi implementada em Portugal pelas maos de Isabel
Barca e Maria do Céu Melo apéds os estudos doutorais que desenvolveram na
Universidade de Londres, sob a orientagao de Peter Lee. Trabalhar segundo o
modelo da Educagao Histdrica é ter por base os estudos de varios autores, dos
quais destacamos Peter Lee, Denis Shemilt, Rosalyn Ashby, Alaric Dickinson,
Jonathan Howson e Arthur Chapman. Segundo estes autores, a explora¢ao dos
conceitos metahistdricos (ou de segunda ordem) promove o desenvolvimento do
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conhecimento histérico e do pensamento histérico dos alunos. Trata-se de con-
ceitos como evidéncia, narrativa, tempo-mudanca, explicacdo, multiperspetiva,
significancia. O construtivismo social € uma abordagem da psicologia contempo-
ranea, para a qual muito contribuiu a obra de Lev Vygotsky.

Com base na psicologia do desenvolvimento, Vygotsky (1984) explica as rela-
¢Oes entre o funcionamento da cognigdao humana perante a ocorréncia de situa-
¢Oes culturais ou histéricas, defendendo que todo o conhecimento é resultado da
interacdo com o meio. A relacdo do individuo com o meio é definida por Urie
Brofenbrenner em quatro niveis: microssistema, mesossistema, exossistema e
macrossistema. A teoria ecoldgica e sistémica é, no nosso ponto de andlise, alta-
mente complementar com o construtivismo social. Brofenbrenner (1986, citado
por POLETTO & KOLLER, 2008) refere que a influéncia dos meios mais préoximos,
casa e escola, ou seja, microssistema e mesossistema, respetivamente, sdo os
que apresentam maior importancia para o desenvolvimento psicolégico do indi-
viduo, pois sdo os que tém maior significado e sdo os que ajudam a sua construgao
social. Os conceitos basicos do construtivismo social - a “agdo humana” e a “me-
diacdo” (CASTANON, 2015, p.219), sdo organizadores comuns a ciéncia histérica
que medeia o conhecimento da agdo humana através da andlise e da interpreta-
¢do das fontes historicas.

No campo da Epistemologia da Educac¢do, a forma como trabalhamos a cién-
cia histérica é baseada no cognitivismo e no construtivismo social. Segundo estas
teorias da educacdo, todo o processo de ensino-aprendizagem que promove-
mos, baseia-se nos conhecimentos que os alunos carregam consigo, fruto de
varias aprendizagens, e que designamos por ideias prévias. Se os alunos forem
envolvidos na construgdo do seu proprio conhecimento os préprios atribuem-lhe
uma nova importancia, novos significados e constroem correlagdes cognitivas e
interdisciplinares. Face as atuais propostas curriculares (Decreto-Lei n2 55/2018
e Aprendizagens Essenciais, 2018), a modalidade adequada para trabalhar as
competéncias dos alunos e regular a sua aprendizagem é através do paradigma
educativo da aula-oficina (BARCA, 2004).

Em aulas que seguem esta tipologia, a intervencdo pedagdgica acontece e
torna-se real “a oficina € uma modalidade de acdo, que necessita promover a
investigacdo, a acao, a reflexdao; combinar o trabalho individual e tarefa sociali-
zada; garantir unidade entre a tedrica e a pratica” (VIEIRA & VOLQUIND, 2002,
p.11). Através deste formato é possivel o desenvolvimento de competéncias
proprias da ciéncia histérica, tais como: pesquisar, analisar, interpretar, adotar
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conceitos e linguagem historiograficos, situar no tempo e no espago e com recur-

” «u

so as fontes. A aula oficina leva os alunos a “identificar a multiplicidade”, “situar
e caracterizar”, “mobilizar conhecimento”, “problematizar”, “elaborar e comu-
nicar” uma proposta ou hipdteses histéricas, que edifiquem o aluno enquanto
um cidaddo preparado para “desenvolver consciéncia da cidadania”, o “respeito
pela diferenga”, a “valorizar a dignidade e os direitos humanos” e a “desenvolver
a consciéncia histérica” do mundo em que vive (AE, 2018, p.3-5).

A preparacdo de uma aula oficina implica a criagcdo de trés momentos (BAR-
CA, 2004): primeiro conhecer as ideias iniciais-prévias dos alunos, num segundo
momento promover o conhecimento e o desenvolvimento do pensamento do
aluno através de tarefas baseadas nas fontes histéricas e, por fim, a metacognigao.
No seguimento destes pressupostos trabalhamos o conceito metahistdrico da
significancia historica. Por significancia histérica entende-se a construgdo social
e politica de um tempo.

Seixas (1994) afirma que a significancia histdrica é utilizada pelos historiado-
res a partir do momento em que seleciona um periodo histérico ou um agente
histérico sobre o qual incidird a sua investigacdo. Lee (2005) defende que signi-
ficancia histérica é um conceito que permite a compreensao da Ciéncia Histé-
rica. O desenvolvimento deste conceito leva a organizagdo do conhecimento e a
compreensado contextualizada de uma realidade ou de um acontecimento. Lis
Cercadillo (2000) relaciona significancia histdrica com a interpretacgdo e a expli-
cacgdo que cada individuo constroi.

Contexto de intervencao

O estudo que desenvolvemos, em termos substantivos, serd sustentado nos
conteldos enquadrados no mdédulo intitulado “As Revolugdes Liberais”, da disci-
plina de Histéria A, do 112 ano de escolaridade (ME, 1991). A abordagem his-
torica segue os pressupostos presentes nos documentos emanados pelo Minis-
tério da Educacdo, segundo as Aprendizagens Essenciais (2018) o aluno deve ser
capaz de reconhecer na Revolu¢do Americana e na Revolugdo Francesa o pa-
radigma das revolucgdes liberais e burguesas e analisar o processo revoluciondrio
portugués, no contexto das invasdes napolednicas.

Os objetivos e a metodologia da disciplina concedem importantes ferramen-
tas para o Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEO), através
do recurso a multiperspetiva, a comparagao e ao confronto de fontes de origem
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distinta. Estas ferramentas promovem o desenvolvimento da consciéncia histé-
rica que contribui para a criagcdo de um aluno informado, participativo, conscien-
te numa perspetiva humanista e democratica, e com capacidade de questio-
namento e de analise (ME, 2018).

O presente estudo foi desenvolvido no decorrer no ano letivo 2019/2020, no
ambito do projeto de intervengdo pedagdgica supervisionada, para a conclusdo
do Mestrado em Ensino da Histéria. Este processo contou com a coordenacdo da
Professora Marilia Gago (coautora deste artigo) e decorreu numa escola de en-
sino secundario, do concelho de Guimaraes. Tivemos, como participantes, alu-
nos de duas turmas do 112 ano de escolaridade, a luz do principio ético de be-
neficéncia. De um total de 48 alunos, 63% dos quais com 16 anos de idade e 32
jovens do género feminino e 19 jovens do género masculino.

Questoes de investigacao orientadoras

Para partilhar no XX Congresso Internacional das Jornadas de Educacdo His-
torica destacamos duas das questdes de investigacao.

e Que significado tém os ideias liberais para os alunos da atualidade? (Atra-
vés de questdes presentes no questiondrio 1, em anexo).

e Que tipos de significancia historica demonstram os alunos na interpreta-
cdo de fontes diversas, atendendo aos diferentes segmentos temporais:
passado, presente e horizontes de expectativa? (Através de um desafio
presente no questiondrio 2, em anexo).

As analises baseiam-se nos principios defendidos pela Grounded Theory
(STRAUSS, 2008), uma metodologia de investigagdo qualitativa familiar as Cién-
cias Sociais e Humanas. A Grounded Theory propde a analise dos dados através
uma codificacdo aberta, seletiva e axial face as ideias dos alunos.

Que significado tém os ideias liberais para os alunos da atualidade?
Quando questionados os alunos acerca do valor dos ideais iluministas para a
época de surgimento, 52% dos participantes apresentou ideias que foram consi-
deradas vazias. Realca-se que 12 alunos apresentam ideias sofisticadas, cate-
gorizadas como “contestacdo/mudanca” por considerarem que estes ideais fo-
ram importantes quer no contexto de surgimento, quer na sua rela¢do passado/
presente apresentando justificagdes contextuais que remetem para a ideia de
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heranga do passado para o tempo presente e ainda como elementos estruturantes
da sociedade. No que concerne ao valor destes ideais para a contemporaneida-
de, a categoria de ideias vazias foi aquela que apresentou maior frequéncia, 56%
dos alunos, seguida da categoria designada “relagdo passado-presente em
continuum”, que contou com ideias de 10 alunos, das quais destacamos o exem-
plo do aluno 1L “Estas ideias tém valor para o presente porque continuam a ser
pilares de uma sociedade justa e respeitadora”. Assim, os dados parecem sugerir
que os alunos, neste primeiro momento, estdo a lidar, no nivel mais sofisticado,
com ideias de senso-comum.

Quando exploramos os ideais liberais como a razdo, a tolerancia, a igualdade
e a liberdade e a sua significancia para a Histdria, pedimos aos alunos que os
organizassem por ordem de importancia. A ordenagao final revelou que a liber-
dade, igualdade ocupam a primeira e a segunda posicdo, respetivamente, ja a
tolerancia e a razdo ficam no terceiro e no quarto lugares. Na leitura das justifi-
cagdes vemos que 27% dos participantes justificam que todos os valores sdo
importantes quer para o individuo, quer para o coletivo.

Porém, 10% dos participantes apresentaram justificacGes que correlacionam
os valores entre si. Nas breves narrativas onde explanam o seu pensamento
ressalvam que na auséncia de um destes valores a sociedade ndo encontra o
equilibrio necessario para afiancar os direitos, deveres e garantias basilares dos
cidaddos. Na tabela 1 clarificamos as categorias de ideias que emergiram das
respostas dos alunos.

Neste momento do estudo, que decorreu antes da intervenc¢ado pedagdgica
supervisionada, a maioria das ideias dos alunos parecem situar-se entre a ausén-
cia de significado e a significancia restrita em linha com o senso comum. Impor-
ta, contudo, reforcar que varios foram os alunos que, desde o inicio, apresenta-
ram niveis de significancia muito sofisticados a nivel contextual e temporal.

No geral, aos olhos da categorizacdo de significancia que propomos, pode-
riamos dizer que 33% dos participantes consideram que os ideais liberais sdo
comuns aos dias de hoje e intrinsecos as sociedades atuais (significancia restrita
em linha como o senso comum) e 9% deles ndo lhes reconhece significado dada
a sua ineréncia com a vida comum. Por seu turno, 19% dos alunos reconhecem
significancia e/ou importancia a estes conceitos, quer a nivel contextual e/ou
temporal, patentes nas expressdes “permite ver outros pontos de vista” ou “ser
paciente com varios temas”.
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Tabela 1. Os conceitos substantivos e as categorias de ideias que emergi-

ram da justificacao

Liberdade

Pessoal
(17 respostas)

0 pensamento do aluno destaca que a liberdade é pessoal, adquirida por nas-
cimento e nada pode alterar isso. Existe auséncia de significado no tratamento
deste conceito.

Auséncia de medo
(14 respostas)

A compreensdo de um passado limitador ou privado do uso da liberdade corta-
mina as respostas, que recuperam o medo e a auséncia da liberdade. A causali-
dade encontra-se nas entrelinhas, apontando para uma significancia restrita.

Escolha
(14 respostas)

Conquistas passadas permitem que, no atual contexto, se possa escolher livre-
mente, se possa votar de modo universal e, por isso, a significancia contextual
é paralela a esta “escolha”.

Dialogo
Multiperspetivado
(2 respostas)

Num nivel mais sofisticado a significancia no tempo revela as influéncias do
passado, no tempo presente, e que devem ser trabalhadas no futuro.

Igualdade

Presentismo
(20 respostas)

A igualdade € reconhecida aos olhos da atualidade, como valor individual e em
linha com o0 senso-comum.

lgualdade
de direitos
(19 respostas)

0 significado atribuido ao conceito substantivo remete para a luta pela igualda-
de, para a destruicao de hierarquias sociais e para a igualdade de oportunidade.
A significancia causal expressa-se na compreensao do conceito apesar de nao
emitir uma explicacdo mais profunda.

Passado
transportado
para o presente
(3 respostas)

A significancia contextual expressa-se na conjugacao com o conceito de revo-
lugdo que em conjunto exercem uma forma de luta e de reconhecimento, quer
no tempo passado, quem no tempo presente.

Igualdade como
motor evolutivo
(2 respostas)

A igualdade pode servir de motor de arranque e de evolugdo para um espaco
social justo e equitativo. A significancia no tempo recupera episddios passados
para dar forma e sentido ao tempo presente e aos desafios do tempo futuro.

Tolerancia

Raridade valorativa
(4 respostas)

Ideias lineares em que ha o reconhecimento que a tolerancia é relevante para a
sociedade, mas sem justificagcao ou significado.

Valor social
(19 respostas)

Surgiram ideias que parecem apontar para uma significancia restrita em que se
estabelecem relagdes entre o individuo, a sociedade, o respeito e a seguranca
em linha com o senso-comum.

Manutencéo da
paz e da concordia
(9 respostas)

A compreensao da existéncia de um passado que altera o0 que hoje se entende
por tolerancia para uma significancia causal do conceito.

Significado
de respeito
(10 respostas)

A significancia contextual expressa-se no reconhecimento do antes e do ap6s,
pelos testemunhos da histdria e da caréncia de uma sociedade tolerante, aten-
dendo ao contexto das realidades.
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Motivacéo sem
explicitagao
(5 respostas)

A razdo é apenas relacionada com formas de pensamento que levam ao surgi-
mento de acdes. Nao existe atribui¢do de significado temporal, causal ou con-
textual.

Senso-comum
(26 respostas)

Razao

Estar certo ou errado, ter razdo ou nao ter séo as consideragdes que 0s alunos
tecem. Sugerem uma significancia restritiva-dicotémica em linha com um pensa-
mento de senso-comum.

Razao como
operagao cognitiva
na praxis

(6 respostas)

A significancia contextual mais sofisticada é um aprimoramento das ideias cate-
gorizadas como “mudanca”. A operacao cognitiva é vista como essencial para o
contexto, para a sua evolugao ou para reivindicar determinadas pretensdes.

Tabela 2. Categorias de ideias e respetiva explicacao sobre o reflexo dos
ideais liberais na Revolugcao Americana e Francesa

Ideias incoerentes
(2 respostas)

As respostas categorizadas como incoerentes expressam discordancia entre os
ideais liberais e algumas medidas deles resultantes.

Consequéncia
(31 respostas)

As ideias dos alunos revelam que os ideais iluministas estiveram na base da
atuacao dos revoltosos. A razao serviu para dar uma nova perce¢ao ao mundo,
como refere 0 aluno 20 “(...) vieram dar uma nova “mentalidade” ao ser hu-
mano, usando o poder da razao, fazendo-as assim, ver 0s acontecimentos de
outra forma”. Neste nivel de ideias destacamos algumas mais sofisticada, no
que se refere aos documentos basilares das nagdes, onde 0s conceitos ilumi-
nistas foram basilares para a constru¢ao do Estado Nag&o e para o derrube da
monarquia absoluta, exemplificada na resposta do aluno 2M “Os ideais liberais
refletiram-se nas revolugdes nas constituicoes, na Declaracdo da Indepen-
déncia devido a mostrarem os principios que deviam ser seguidos”.

Significancia coletiva
(4 respostas)

Segundo as ideias dos alunos, estes conceitos substantivos sao significantes
para o coletivo, ou seja, para o0 contexto social em que se inserem “(...) 0 prin-
cipal objetivo de todas as revolugdes era estabelecer a felicidade através des-
tes ideais iluministas” (2E) e “Os ideais sao a lgualdade, Liberdade, Frater-
nidade refletiram-se devido ao facto das pessoas quererem esses mesmos
ideais, que € algo que todo o ser Humano deve ter, e por isso, fizeram as Re-
volugdes” (1B).

Significancia pela
mudanca
(8 respostas)

0 nivel considerado mais sofisticado atribui a estes conceitos a importancia
pela mudanga, quer seja politica, como referiu o aluno 1F, “(...) nos tipos de
Regime implantados” até a mudanca pelos aos agentes histdricos “através de
John Loke um filésofo que apoiava a igualdade, a liberdade e a frateridade”
(resposta do aluno 11).
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Tabela 3. Organizacao das ideias dos alunos por categorias sobre o que
torna os acontecimentos marcos para a Histéria

Ideias incoerentes Ideias que apresentam um contelido redundante, tais como, as revolugdes sao
(8 respostas) importantes por “(...) marcarem a vida das pessoas” (2 A) ou porque “marcam
a Histéria” (1R).

Significancia restrita Neste nivel de ideias integramos respostas que atribuem aos acontecimentos
(16 respostas) histdricos relevancia, porque provocam “mudangas drasticas” (2N) ou “gran-
des mudangas” (1N), contudo nao determinam como, a quem ou porqué.

Significancia pela As ideias manifestam que a mudanca é algo importante porque delimita o fim
mudanca de algo e o inicio de um novo periodo: “(...) marcam um ponto de virada e de
(11 respostas) rumo na histéria” (2D). A amplitude da mudanca é também destacada “E His-

téria quando ha influéncia nao s6 para a nagdo, mas sim para o mundo” (11).

Significancia em Alguns alunos consideram que 0s acontecimentos podem serimportantes para
continuum a Histdria, porque “(...) a razdo pela qual a nossa sociedade, politica, mentali-
(9 respostas) dade e economia esta assim, no presente, € por causa da influéncia das ideias

desta revolugdo” (2E). As estruturas que marcam a Historia marcam permitem,
segundo os alunos, “(...) aprender com 0s nossos antepassados” (1B).

Que tipos de significancia histérica demonstram os alunos na interpretagao
de fontes diversas atendendo aos diferentes segmentos temporais: passado,
presente e horizontes de expectativa? Durante o ano letivo que trabalhamos
com estes alunos, foram varios os exercicios que nos permitiram compreender os
niveis de significancia histérica. Para responder a esta questdo trazemos duas
questdes presentes no questionario final.

Com a questdo “De que forma os ideais liberais se refletiram nas revolucgdes
em estudo?” pretendemos compreender como os alunos avaliaram a influéncia
dos ideais liberais nas revolugdes americana e francesa. Das suas respostas iden-
tificamos quatro categorias de ideias organizadas na tabela 2, onde ndo constam
as respostas vazias, que foram apenas duas.

Se a questdo anterior apresentou um maior reflexo pela “consequéncia”
advinda das revolugdes em estudo, consideramos pertinente explorar uma outra
guestdo: “O que faz dos acontecimentos significantes e marcos da Histdria?”.
Dois alunos ndo responderam a esta questdo, das restantes respostas organiza-
mos as ideias que delas emergiram na seguinte categorizacdo (tabela 3).

Perante a andlise das respostas a esta questdo compreendemos que a maio-
ria dos alunos apresenta um pensamento histérico de significancia restrita no
tempo e no espaco. Contudo, importa analisar as categorias de ideias mais sofis-
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ticadas, significancia pela mudanga e significancia em continuum, que em con-
junto, totalizam 20 respostas.

Consideracoes finais

Perante as questdes de investigacdo que exploramos, compreendemos que,
nos diferentes momentos da intervenc¢do pedagdgica, registou-se uma variagao
nos niveis de significancia patentes nas ideias dos alunos. No momento do levan-
tamento das ideias prévias, quando foram abordados os conceitos substantivos
de liberdade, igualdade, tolerancia e razao, os niveis de significancia enquadra-
vam-se no senso comum e na significancia restrita pela causalidade.

Durante a intervengdo pedagdgica, baseada no paradigma da aula oficina, o
pensamento dos alunos foi-se ajustando aos desafios propostos. A aprendizagem
é, para Bruner (citado por OSTERMANN & CAVALCANTI, 2011), uma espiral ba-
seada no pensamento do aluno que, dependendo da forma como é trabalhado,
€ mais ou menos sofisticada. Gago (2012) intitula esta espiral como uma espiral
de progressdo. Segundo o construtivismo social o aluno esta no centro do proces-
so ensino-aprendizagem e cabe ao professor desafid-lo e estimula-lo para que
o aluno conjugue as suas experiéncias individuais com as experiéncias educati-
vas. Ausubel (citado por GAGO, 2012) preconiza a aprendizagem pela descober-
ta significante, ou compreendida, dado que é construida num processo de expe-
riéncias e relagGes desafiantes, que coloca o aluno no centro da agdes.

No ultimo momento deste processo, designado metacognicao final, as ideias
que emergiram das respostas dos alunos parecem sugerir uma progressao do seu
pensamento histérico. Vejamos, quando questionados sobre o reflexo dos ideais
liberais nos momentos revolucionarios, a maioria das respostas dos alunos (31
respostas) enquadram-se no nivel de significancia restrita na linha da consequéncia
e 12 respostas apresentam um nivel de significancia coletiva pela mudancga pro-
movida no contexto revolucionario e, consequentemente, no futuro. Na segun-
da questdo relacionada com os marcos da Histdria, as ideias presentes nas res-
postas dos alunos apresentam um nivel de sofisticagdo maior: 16 respostas en-
guadram-se na significancia restrita e 20 respostas na significancia pela mudan-
¢a, como um processo continuo pelos horizontes de expectativa.

Face a estes resultados, parece-nos seguro sublinhar dois aspetos: o primeiro
que o trabalho em sala de aula, segundo o paradigma da aula-oficina, leva a
construgdo de uma aprendizagem significante para os alunos e, segundo ponto,
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fazendo uma anélise da sua consciéncia histdrica, os niveis apresentados apon-
tam para uma progressdo.

O processo de desenvolvimento do pensamento do aluno ndo passa pela in-
corporagdo de informacao, ele é uma “constante reconstrugao” (GAGO, 2007, p.
24) de reequilibrios e de reorganizacdo de linhas de pensamento na busca pela
formagdo de uma possibilidade explicativa, com sentido e com significado. As-
sim, face as definigdes apresentadas, podemos afirmar que significancia histori-
ca é uma construgdo social, que confere sentido a um contexto, aum tempo e a
um espaco, baseada na evidéncia histdrica (CUNHA, 2020). A significancia impli-
ca a interpretacdo, a compreensdo, a inferéncia e a explicagdo para construir
novas narrativas do passado.
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Anexos

Anexo 1. Questionario de levantamento de ideias prévias

Nome Ano 11° Turma Data__ /_ /2019

No presente questionario nao ha certo nem errado. As respostas que deres de-
vem Ser pessoais e sinceras, para que os resultados do estudo nao sejam detur-
pados.

1.

S@E o o0 T O

0 que entendes por iluminismo?

. D& um exemplo de um filésofo do iluminismo.

Que ideais defendiam os filésofos do iluminismo?

Consideras que esses ideais tém, ou nao, valor para:
A época em que surgiram? Justifica.

0 presente? Justifica.

Completa as afirmagoes:

Uma revolucao é

Uma revolucdo é importante porque
Razdo é

Razdo é relevante porque

Igualdade é

Igualdade é, ou nao importante? Justifica.
Tolerancia é

Tolerancia é relevante porque

Liberdade é

Liberdade é importante porque

Ordena por ordem de relevancia: Razao, Igualdade, Tolerancia e Liberdade.
Justifica a tua ordenacgao.
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Anexo 2.
Questionario de metacognicao final (Revolugao Americana e Francesa)

A Revolucao Americana e a Revolugao Francesa

Nome Ano 11° Turma Data__ / /2019

1. De que forma os ideais liberais se refletiram nas revolugdes em estudo?

2. Das revolugdes em estudo qual delas foi, na tua opinido, a mais importante?
Justifica a tua resposta.

3. Na tua opinido o que poderia ter acontecido, ou nao ter acontecido, que
poderia mudar o rumo das revolugoes?

4. Na tua opinido o que faz dos acontecimentos coisas importantes para ficarem
na Histéria?
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Resumo

Este trabalho consiste no relato de uma experiéncia desenvolvida no ano
de 2019 entre alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental de uma escola
municipal em Curitiba (Parana-Brasil) e alunos do Ensino Médio de uma escola
em Kiryat Tivon (Haifa- Israel). O projeto de intercambio teve como objetivo
principal promover a andlise e a discussdo acerca do trabalho infantil na reali-
dade brasileira. Tendo como ponto de partida o contexto de trabalho das crian-
¢as confinadas no Gueto de Lodz (Pol6nia) durante o Holocausto, a proposta foi
construir uma reflexdo sobre em quais situacdes se da o trabalho infantil, quais
as suas consequéncias e quais a¢des foram criadas desde entdo para evitar que
contextos assim se reproduzam.

Para isso foram utilizadas e analisadas diversas fontes historicas, bem como
documentos destinados a proteger os direitos de criangas e adolescentes. Com
uma proposta inter e transdisciplinar, o projeto promoveu o envolvimento de
professores da area de literatura, teatro e robdtica, ampliando ainda mais as
reflexdes e analises quanto a condig¢do da crianga que trabalha ilegalmente e na
clandestinidade.

Fazendo uso de algumas metodologias pedagdgicas, entre elas a proposta
pela Escola de Estudos do Holocausto Yad Vashem (Jerusalém-Israel) que visa um
estudo personalizado do Holocausto com reflexdes para a atualidade, o trabalho
proporcionou um maior envolvimento de alunos e professores. Propds um tema
gerador ligado a proposta do Projeto de Educagdo em Direitos Humanos da
Secretaria Municipal de Educagdo do Municipio que estd implantado em todas as
Escolas de Ensino Fundamental e Centros Municipais de Educacdo Infantil da
cidade. Também deste trabalho surge a construgao de um projeto de mestrado
que visa investigar como se da o trabalhos na Educa¢do em Direitos Humanos
(EDH) que utiliza recortes da histdria do holocausto como tema gerador nas
séries iniciais do Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Gueto de Lodz. Trabalho Infantil. Educagdo em Direitos Hu-
manos
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Abstract

This work consists of the report of an experience developed in the year 2019
between students from the initial grades of elementary school in a municipal
school in Curitiba (Parana-Brazil) and high school students in a school in Kiryat
Tivon (Haifa-Israel). The main objective of the exchange project was to promote
the analysis and discussion about child labor in the Brazilian reality. Taking as a
starting point the work context of children confined in the Lodz Ghetto (Poland)
during the Holocaust, the proposal was to build a reflection on which situations
child labor takes place, what are its consequences and what actions have been
created since then to prevent such contexts from reproducing.

For this, several historical sources were used and analyzed, as well as
documents intended to protect the rights of children and adolescents. With an
inter and transdisciplinary proposal, the project promoted the involvement of
professors in the field of literature, theater and robotics, further expanding the
reflections and analyzes regarding the condition of children who work illegally
and in hiding.

Making use of some pedagogical methodologies, including the proposal by
the School of Holocaust Studies Yad Vashem (Jerusalem-Israel) which aims at a
personalized study of the Holocaust with reflections for today, the work provided
a greater involvement of students and teachers. It proposed a generator theme
linked to the proposal of the Human Rights Education Project of the Municipal
Education Department, which is implemented in all Elementary Schools and
Municipal Early Childhood Education Centers in the city. Also from this work
arises the construction of a master’s project that aims to investigate how the
work in Human Rights Education (HDE) takes place, which uses excerpts from the
history of the holocaust as a generative theme in the early grades of elementary
school.

Keywords: Ghetto of Lodz. Child Labor. Human Rights Education

Introducao

Entre os anos de 2008 e 2010, foram realizadas na cidade de Curitiba (Parana,
Brasil) a Jornadas Interdisciplinares sobre o Ensino da Histdria do Holocausto
numa tentativa de instrumentalizar e incentivar professores da rede municipal
de ensino a trabalharem com essa tematica. Numa parceria entre o Laboratdrio

148



de Estudos sobre Etnicidade, Racismo e Discriminagdo (LEER)! da Universidade
de S3do Paulo, a B'nai B’rith? e a Secretaria Municipal de Educacdo, a cada ano as
jornadas abordavam um aspecto diferente da histéria do holocausto sempre
incentivando os professores participantes a desenvolverem projetos com seus
estudantes que culminavam em premiagdes ao final do processo para escolas,
professores e estudantes.

Depois de um intervalo de 4 anos, a Ultima jornada aconteceu em 2014, na
ocasido, numa parceria com a Universidade Federal do Parana (UFPR) e com ca-
racteristicas distintas das anteriores. Nessa edi¢do o foco era formativo, contu-
do, sem propor intervengbes em sala de aula. Os temas, embora partissem do
Holocausto e elementos que o compuseram, tinham uma abrangéncia mais ampla
indo ao encontro de uma proposta metodoldgica que parte da Histéria do Holo-
causto para discutir quest&es atuais de desrespeito aos Direitos Humanos.

No entanto, o encerramento das jornadas ndo significou a finaliza¢do de pro-
jetos desenvolvidos por professores abordando aspectos da histéria do Holo-
causto. Numa escola de que atende as séries iniciais do Ensino Fundamental® da
cidade, desde o ano de 2009 sdo desenvolvidas praticas pedagdgicas que utili-
zam recortes desse fato histdrico para elaboragao de atividades dentro do proje-
to de Educagdo em Direitos Humanos (EDH)*. Usando o holocausto como tema

t Criado em novembro de 2005 é coordenado por Maria Luiza Tucci Carneiro, historiadora e Profes-
sora Livre Docente do Departamento de Histéria, unidade da Faculdade de Filosofia, Letras e Cién-
cias Humanas da Universidade de Sao Paulo. E um laboratério de estudos sobre diversidade cultu-
ral, intolerancia étnica, politica e direitos humanos. Tem como meta conhecer, compreender e
problematizar as identidades étnicas e as suas interfaces no ambito das politicas culturais e dos
direitos humanos, assim como ser um centro de referéncias sobre a histéria e a memdria desses
grupos, presentes na sociedade brasileira, com énfase no direito que todo ser humano tem de ser
diferente. (LEER, 2021, s/p. Ver mais em: http://usp.br/leer/?page_id=27)

2 Fundada na cidade de Nova York em 1843 é a maior e mais antiga organizagao de servigo judaico
do mundo, presente em paises de todo o mundo. Desenvolve, entre muitas atividades, agdes em
defesa dos direitos humanos e é representada nas Nagdes Unidas por ser membro do Conselho
Coordenador das Organizagoes Judaicas. (BRITANNICA, 2021, s/p. Ver mais em: https://www.
britannica.com/topic/Bnai-Brith)

% De acordo com a Resolugao CNE/CEB n° 3 de 03/08/2005, a organizagao do Ensino Fundamen-
tal de 9 anos adotou a seguinte nomenclatura: Anos Iniciais, do 1° ao 5° ano (faixa etaria dos 6 aos
10 anos), Anos Finais, do 6° ao 9° ano (faixa etaria entre11 e 14 anos). (BRASIL, 2006, p.6. Ver mais
em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/relatorio_internet.pdf)

4 Aimplementacéo do Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos visa, sobretudo, difundir
a cultura de direitos humanos no pais. A educacdo em direitos humanos deve abarcar questdes
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gerador®, algumas professoras dessa escola realizam propostas pedagdgicas para
discutir questdes relacionadas aos direitos humanos e refletir com os estudantes
contextos mundiais, nacionais e locais. Considerando que o tema holocausto ndo
estd contemplado no curriculo desta etapa formativa, o que chama atengdo é a
forma como as professoras elaboram suas propostas utilizando o que Borries
(2018) chama de “Burdening History” fazendo os recortes necessarios para que
o foco ndo seja o fato histdrico pelo fato histdrico, mas as reflexdes que esses
acontecimentos provocam acerca dos dias atuais. Por esse motivo, as praticas
dessas professoras tornaram-se objeto de investigagdo numa pesquisa de mes-
tra-do ainda em andamento.

Diante disso este artigo visa relatar uma dessas praticas, a fim de evidenciar
a diversas possibilidades de trabalho com a histéria do holocausto numa perspec-
tiva inter e transdisciplinar com vistas a EDH.

0 trabalho infantil: do gueto de Lodz aos dias de hoje

Em 2019, o Museu do Holocausto de Curitiba® langou um concurso para esco-
las da rede publica e privada que tinha por objetivo discutir questdes relaciona-
das ao trabalho infantil. Na ocasido sé poderiam participar escolas que atendes-
sem as séries finais do Ensino Fundamental e também escolas do Ensino Médio.
Ao final do processo, as escolas inscritas deveriam enviar uma produgdo que
contemplasse o tema proposto. Diante desse contexto, a escola, foco da pesqui-

concernentes aos campos da educacéo formal, a escola, aos procedimentos pedagogicos, as agen-
das e instrumentos que possibilitem uma agao pedagodgica conscientizadora e libertadora, voltada
para o respeito e valorizagdo da diversidade, aos conceitos de sustentabilidade e de formacao da
cidadania ativa. (BRASIL, 2018, p.18. Ver mais em: https://www.gov.br/mdh/pt-br/navegue-por-
temas/educacao-em-direitos-humanos/DIAGRMAOPNEDH.pdf)

® Termo cunhado por Paulo Freire que se refere aos temas extraidos da problematizagao da pratica
da vida dos estudantes e que resultam de uma metodologia dialdgica ancorada no tripé educador-
educando-objeto de estudo. (FREIRE, 1987, p. 49-70. Ver mais em: http://www.letras.ufmg.br/es-
panhol/pdf/pedagogia_do_oprimido.pdf)

5 Primeiro Museu do Holocausto no Brasil, voltado a relembrar as vitimas e alertar as novas gera-
¢oes sobre os perigos do ddio, da intolerancia e do Racismo. Inaugurado em 2011, mostra os acon-
tecimentos da guerra através de historias de vitimas que possuem ligagdo com o Brasil. Também des-
taca a luta contra a intolerancia, o édio, a discriminacéo, o racismo e o bullyng, promovendo uma
discussao abrangente sobre o preconceito e a violéncia ao longo dos séculos XX e XXI. (MUSEU DO
HOLOCAUSTO DE CURITIBA, 2021, s/p. - https://www.museudoholocausto.org.br/o-museu/)
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sa, ndo poderia participar do concurso, no entanto, as professoras optaram por
fazer uso do material disponibilizado pelo Museu e construir um projeto que
atendesse um dos eixos estabelecidos para a Educagdo em Direitos Humanos:

e Histdria e cultura africana e afro-brasileira (Lei 10639/03)

e Historia e Cultura Indigena (Lei 11645/08)

e Relagdes de género (ODS 5)7

e Cidadania (Direitos das Criancas e dos Adolescentes - ECA)

¢ Cidadania (Direitos dos Idosos - Estatuto do Idoso)

e Prevenc3o as violéncias (Lei 10.632/10 - Bullying)

® Prevenc3o as violéncias (Lei 11343/06 - Drogas)

e Pobreza e desigualdade social (ODS 1 e 10)?

Também na ocasido surgiu a oportunidade de estabelecer um intercambio de
atividades, informagdes e estudos com a escola Ort Greenberg, localizada em
Kiryat Tivon, distrito de Haifa (Israel). Somando a proposta do concurso do mu-
seu com o intercambio com a escola israelense se construiu uma proposta pe-
dagodgica dentro do projeto de EDH com o objetivo de promover a analise e a
discussdo sobre o trabalho infantil, vinculado aos componentes curriculares, ten-
do como ponto de partida o Gueto de Lodz, construindo uma linha histérica até
os dias de hoje. Dessa forma, as professoras optaram por desenvolver o projeto
considerando o eixo Cidadania (Direitos das Criangas e dos Adolescentes - ECA)
focando os estudos na questdo do trabalho infantil.

Essa escolha se deu pautada nos dados da Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios (PNAD) realizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), em 2016, que apontava para o fato de 1,8 milhdes de criancas e adoles-
centes entre 5 e 17 anos trabalhavam naquele ano. Deste total, 54,4% (998 mil)
estavam em situagdo de trabalho infantil, sendo 190 mil por terem de 5 a 13
anos, e outros 808 mil entre 14 e 17 anos por trabalharem sem registros na car-
teira. Atualizando para dados recentes, a mesma pesquisa, realizada pelo mes-
mo instituto, em 2019, apontou que o Brasil tinha 38,3 milhdes de pessoas com
idade entre 5 e 17 anos, das quais 1,8 milhdes estavam em situagao de trabalho
infantil. Assim, a escolha pelo recorte da histéria do holocausto que trata do

" lgualdade de Género (BRASIL, 2021, s/p. Ver mais em: https://odsbrasil.gov.br/)
8 Erradicacdo da Pobreza e Reducao das Desigualdades, respectivamente. (BRASIL, 2021, s/p. Ver
mais em: https://odsbrasil.gov.br/)
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trabalho infantil nos guetos serviu como ponto de partida para o desenvolvimen-
to do trabalho. Segundo dados histdricos, para proteger as criangas e adolescen-
tes da deportagdo, Rumkowski (lider judaico dentro do Gueto de Lodz) ordenou
que cada empresa 0s ocupasse em um ndmero que representava 10% do total.
Aproximadamente 20% das criancgas e adolescentes foram empregados.

Os professores eram responsaveis por assegurar que, além de trabalhar, ob-
tivessem certa educacdo; para tanto, eram promovidos cursos conhecidos como
szkolk. O termo se refere a uma pequena escola em uma oficina, onde os jovens
recebiam cursos profissionalizantes nas linhas de trabalho, aprendiam matemsa-
tica eiidiche®, além da educagdo geral. Mais de 70.000 criangas e jovens estuda-
ram desta maneira.

Além do material disponibilizado pelo Museu do Holocausto sobre o trabalho
realizado por criangas dentro do Gueto de Lodz no periodo do holocausto, outros
materiais bibliograficos foram utilizados no desenvolvimento deste projeto no
intuito de vincular este trabalho a EDH. Cabe ressaltar que o projeto de EDH esta
presente em todas as escolas e centros de Educagdo Infantil da Rede de Ensi-
no de Curitiba, onde cada unidade desenvolve trabalhos distintos buscando aten-
der todos, ou alguns dos eixos estabelecidos e ja citados acima. No caso da escola
investigada, o projeto foi realizado em trés etapas distintas envolvendo alunos
com idades entre 8 e 10 anos que estudavam na escola em periodo integral (9
horas diarias) ao longo do ano de 2019.

Primeira etapa: reflexao sobre Yom HaShoah

Ao pensarem numa forma de tornarem a data de Yom HaShoah™ (que em
2019 aconteceu no dia 02 de maio) mais significativa para os alunos e demais
pessoas da comunidade escolar, as professoras iniciaram o trabalho relacionan-

® Nascido ha cerca de mil anos na regido que hoje é ocupada por pedacos da Franca e da Alemanha,
o iidiche desenvolveu-se principalmente entre os judeus ashkenazim, oriundos da Europa Central e
Oriental. A lingua é derivada principalmente do aleméao medieval, embora também tenha sido influen-
ciada pelo hebraico, pelo aramaico e, mais tarde, por elementos eslavos. Estima-se que no ano de
1939, véspera da Segunda Guerra Mundial, aproximadamente 11 milhdes de judeus falavam o iidiche.
(LIMA, 2020, s/p. Ver mais em: https://aventurasnahistoria.uol.com.br/noticias/acervo/iidiche-
patria-minha-lingua-435391.phtml)

10 0 feriado, aprovado como lei por David Ben Gurion, em 1959, foi estabelecido no 27° dia de
Nissan (més do calendario judaico), por se antecipar em oito dias aos festejos de lom Haatzmahut
(Dia da Independéncia de Israel), em uma analogia da tragédia e da redencdo do povo judeu apés
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do o contexto de Lodz com a Declaragdo Universal dos Direitos da Crianga. Dessa
forma, elas organizaram um primeiro momento para que os alunos conheces-
sem a “Lenda das criangas de Lodz” a partir do material produzido pelo Yad
Vashem™ que traz na integra a narrativa e as imagens produzidas pelas criangas
confinadas no gueto. Sdo recorrentes as citagcdes de produc¢des infantis realiza-
das em guetos e campos durante o Holocausto como registros das situagdes
ocorridas nesses locais, funcionando como fontes histéricas.

Fontes historicas sdo quaisquer tragos do passado que permanecem. Elas po-
dem ser fontes: Escritas - documentos, jornais, leis, literatura, propaganda,
didarios, nomes de lugares. Visuais - pinturas, desenhos animados, filmes, vi-
deos, mapas, gravuras, planos. Orais - misica. Elas podem ser ainda de outros
tipos, como artefatos, sitios e prédios. (COOPER, 2012, p.21)

Os alunos puderam manusear as laminas e identificar nelas informacGes tra-
zidas a partir da leitura feita pela professora (ja que o material é escrito em es-
panhol). Dentre as reflexdes proporcionadas pelas imagens, a mais latente foi
justamente a inexperiéncia das criangas com o trabalho e a necessidade de apren-
derem as pressas algum oficio para poupar a prépria vida. Partindo desse con-
texto, iniciaram-se as discussoes e analises relacionadas ao trabalho infantil nos
dias de hoje. Foram feitas leituras, andlises, observacdes e discussbes relaciona-
das aos dados estatisticos que ilustram a questdo do trabalho infantil no cendrio
nacional e em algumas partes do mundo.

Os questionamentos giraram em torno das causas e consequéncias deste
trabalho infantil na atualidade, ao mesmo tempo em que foi feito um compara-
tivo com o contexto em que ele acontecia em Lodz. Posteriormente, foi realiza-
do um estudo mais tedrico acerca das leis que protegem as criangas e que regu-
lamentam as atividades que estas podem realizar e em que condi¢Ges elas acon-
tecem no Brasil.

o Holocausto. A data é dedicada a lembranca das vitimas do Holocausto, perpetrado pelos nazistas
e seus colaboradores durante a Segunda Guerra Mundial.

1 Instituicdo fundada em 1953 que atua em quatro frentes: comemoragao, investigagao, documen-
tacao e educacao relacionadas ao Holocausto. Dentro da instituicao existe a International School
for Holocaust Studies, que realiza a construcado, organizagao e produgdo de materiais didaticos que
auxiliem no ensino do tema numa perspectiva multidisciplinar. Segundo Schurster (2017) essa esco-
la, assim como o Yad Vashem, apresenta uma proposta pedagdgica pautada no que seria o antes,
o durante e o depois do Holocausto. (SCHURSTER, 2017, p.151-153)
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Numa etapa posterior, os alunos se debrucaram na pesquisa em sites da
Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) e Fundo das NagGes Unidas para a Infan-
cia (UNICEF) procurando dados que comprovam a ndo efetivacdo dos Direitos
Universais das Criancas em diferentes realidades mundiais.

Apds as grandes guerras mundiais, os direitos humanos tornaram-se um dis-
curso essencialmente de paises capitalistas. Por meio de discursos hegemoni-
cos acerca dos direitos humanos, justificaram-se atrocidades como genocidios
e ditaduras. A falta de integrantes de todas as sociedades na elaboragao da
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948 contribuiu para o proble-
ma do principio hegeménico do documento. Em diferentes culturas, o conceito
de dignidade humana pode variar e nem todas a concebem como direitos hu-
manos. Dessa forma, faz-se necessario identificar quais sao os reais interesses
de certos povos e paises que ndo partilham do mesmo conceito, uma vez que
existem culturas diferentes, sendo preciso criar uma concepgdo multicultural
dos direitos humanos. (CAMARGO, 2019, p.90)

Tais dados foram comparados, discutidos e retratados em produgdes artisti-
cas dos alunos, onde foram registrados lado a lado os Direitos Universais das
Criangas e os dados que os contradizem. As composi¢des foram feitas usando
desenhos e colagens com tecidos. O uso de tecido foi uma referéncia as oficinas
de costura nas quais trabalhavam as criancas do Gueto de Lodz.

Em Israel e em outras partes do mundo onde ha presenca de comunidades
judaicas, o Yom HaShod é celebrado com o toque da sirene por dois minutos. E o
momento em que tudo e todos param e, em siléncio, fazem memoria as vitimas
do Holocausto. Na escola, este dia foi marcado por algo além da sirene. A partir
das pesquisas realizadas pelos alunos sobre dados estatisticos referentes as cau-
sas de mortalidade na atualidade, foram produzidos cartazes que foram apre-
sentados silenciosamente durante o toque da sirene.

As professoras que conduziram este momento (tanto no periodo da manha
como no periodo da tarde) leram um texto intitulado “Nossos holocaustos”, es-
crito por Cristovam Buarque e publicado num jornal da cidade (Gazeta do Povo
em 26/04/2012). Dentre os comparativos feitos pelo autor acerca da realidade
brasileira, cabe destacar o que se segue:

Por isso, o Brasil ndo vé como um holocausto a condenagao de 250 mil meninas
que vivem na prostituigdo, sacrificando ndo apenas a dignidade e o futuro, mas
também a vida. Nem considera holocausto o crime contra os milhdes de meni-
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nos e meninas excluidos de uma educagao decente com qualidade, condena-
dos a sobreviver na miséria e na exclusao por falta dos instrumentos necessa-
rios para entender e enfrentar o mundo moderno. A cada minuto de ano letivo,
60 criangas abandonam a escola apenas por serem pobres; sdo descartadas a
margem da vida digna, como os escravos mortos eram jogados para fora dos
navios negreiros e os judeus eram jogados nas camaras de gas. (BUARQUE,
2012).

Para este dia, foi montado um painel com os desenhos sobre o tema produzi-
dos pelos alunos da escola Ort Greenberg, de Kiryat Tivon sob a orienta¢do da
professora Rosaly Maltz Manash. As produgdes artisticas realizadas pelos alunos
da escola pesquisada foram enviadas para Israel para serem expostas na escola
Ort Greenberg.

Segunda etapa: intercambio cultural
e o desafio da lingua estrangeira

Este trabalho de intercambio abriu espaco para outras atividades e exigiu dos
nossos alunos contato com o inglés como forma de se comunicar com os alunos
da escola parceira. Por conta do fuso hordrio, ndo houve possibilidade de estabe-
lecer uma comunicagdo por video em tempo real, no entanto os alunos de Curitiba
gravaram videos contando, em inglés, um pouco do trabalho.

Para a realizagdo desta atividade foi necessario a ajuda da professora de
lingua estrangeira para auxiliar na tradugdo e na pronuncia dos pequenos dialo-
gos produzidos pelos alunos. Este foi um momento muito importante dentro do
projeto, momento em que os alunos necessitaram sair de uma determinada
zona de conforto e se dedicarem a uma experiéncia inédita no cotidiano escolar.
Essa atividade promoveu uma aprendizagem da lingua (mesmo que superficial)
de maneira significativa levando os alunos a perceberem a func¢do social de uma
Lingua Estrangeira como um fenémeno social.

Também nesta etapa do projeto, a escola estabeleceu parceria com profes-
soras de lingua e cultura hebraica da Escola Israelita Salomao Guelmann. Em dois
momentos distintos, elas estiveram presentes na escola para conversar com os
alunos e esclarecer duvidas e curiosidades que eles trouxeram para a conversa.
Como estavam construindo uma cena teatral que continha musica em hebraico
e fazia referéncia ao Shabat'?, os alunos aproveitaram esta oportunidade para
compreender melhor a pronuncia de algumas palavras, como acontece o rito do
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shabat e o significado dele para o povo judeu. Aqui ficou evidente o que Riisen
(2010) fala sobre a importancia do ensino da Histdria para criangas e jovens se
dirigir aos sentidos. Em especial, na conversa sobre o Shabat, os alunos puderam
experimentar o suco de uva e o pdo especial usado para esse ritual. Além disso,
cantar e saber sobre o que estavam cantando ajudou os alunos nas construgdes
cénicas posteriores.

Terceira etapa: a inter e transdiciplinariedade
presente nas atividades

A partir da literatura infantil sobre o Gueto do Lodz, foram desenvolvidas
atividades nas seguintes areas do conhecimento: Histdria, Geografia, Matema-
tica, Lingua Portuguesa e Arte. O objetivo deste projeto foi trazer o tema traba-
Iho infantil de Lodz até os dias de hoje numa perspectiva interdisciplinar onde a
discussdo sobre o tema estivesse presente em todas elas seja com dados numéri-
cos, localizagBes, textos dentre outros instrumentos informativos.

Para iniciar o desenvolvimento do projeto foi realizada uma atividade sensibi-
lizadora que consistiu na produgao de roupas de boneca pelos alunos. Divididos
em grupos de 4 e 5integrantes, usando linha, agulha e tecido e tendo como base
apenas um molde, os alunos iniciaram atividade. A professora assumiu o papel de
observadora. Os alunos ndo haviam tido contato com aquele tipo de material até
entdo e nem mesmo haviam executado tarefa semelhante. Ao final, numa roda
de conversa, os grupos puderam expor suas impressoes sobre o que foi feito bem
como suas dificuldades e/ou facilidades. Posteriormente a professora apresen-
tou a “Lenda das Criancas de Lodz” estabelecendo uma relagdo entre a atividade
sensibilizadora e o contetdo histdrico presente na lenda.

O trabalho com mapas permitiu aos alunos buscarem conhecerem a localiza-
¢do da Pol6nia, Lédz, Alemanha e Brasil; ler e construir legendas; localizar os
campos de concentragdo, exterminio, trabalho e transito e compreender qual
era a fungdo de cada um. Voltando a Lédz, puderam conhecer caracteristicas da
cidade no tempo presente bem como seu cendrio na Guerra. Ao chegar a ques-

2 Nome dado, no judaismo, ao dia de descanso semanal, simbolizando o sétimo dia da criagdo,
em que D’us descansou. Inicia ao anoitecer de sexta-feira e se estende até o por-do-sol de sabado.
Em hebraico, a etimologia da palavra Shabat esta relacionada com o verbo shvat, que significa
“cessar”. (CONIB, 2020, s/p. Ver mais em: https://www.conib.org.br/glossario/shabat/).
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tdo do trabalho infantil, iniciou-se a constru¢do de um elo entre os fatores que
conduziam essa pratica no passado e os que ainda o conduzem no presente.
Cooper (2012) afirma que nao é dificil identificar maneiras de relacionar a Histé-
ria com as discussdes de assuntos de cidadania e isso pode ser mais facil para
debater assuntos que permanecem hoje distanciados pelo tempo. Nessa pers-
pectiva, os alunos buscaram reportagens, imagens e documentos para compre-
ender o que era e o que é o trabalho infantil.

Buscando compreender o cendrio do trabalho infantil, os alunos foram leva-
dos a conhecer a trajetdria da construcao da Declaragao Universal dos Direitos
Humanos bem como os Direitos da Crianga. O material produzido por eles consis-
tiu em apresentar os contrastes de uma infancia marcada pela exploragdo ou
pelo respeito. Paraisso, os alunos reproduziram imagens utilizadas no desenvol-
vimento do projeto através do uso de retalhos —fazendo uma liga¢do a situagao
das criangas igualmente desrespeitadas nas fabricas de producdo em Lédz. Des-
ta forma, usando retalhos, o conhecimento construido e muita criatividade, os
alunos construiram uma mostra sobre o cendrio infantil no tempo presente. A
mostra voltada aos direitos da crianga e seus contrastes, foi enviada para a
escola parceira neste projeto em Israel, junto com um video gravado pelos alu-
nos apresentando todo o material.

Chegando ao final do projeto, logo apds as oficinas de intercambio cultural, os
alunos manifestaram o interesse em construir uma peca de teatro que abordas-
se a questdo dos Direitos da Crianga e também fizesse meméria as criangas que
pereceram no Holocausto. Em parceria com a professora da oficina de teatro, os
alunos construiram uma peca de teatro abordando os contrastes do cendrio
infantil no passado e no presente, bem como trouxeram um pouquinho da cultu-
ra judaica para dentro da pega.

Se as criangas podem criar suas proprias interpretagdes, por meio de recons-
trugdes, isto ndo é somente diversao, mas as ajuda a considerar como as inter-
pretagées sdo criadas e as suas validades. Elas podem ser reconstrugées cria-
das a partir de pegas teatrais (...). Vdrias criangas podem criar dramas conside-
rados histéricos ao longo de um tempo maior, pesquisando personagens, luga-
res, cendrios, e examinando um problema ou um assunto, considerando o que
é baseado em pesquisa e o que precisa ser imaginado, sustentando-se no que
é conhecido. (COOPER, 2012, p.43)

Essa iniciativa resultou num convite para os alunos se apresentarem na Bienal
de Arte de Curitiba e participarem da VIl Olimpiada de Filosofia da UFPR.
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Além dos trabalhos relacionados com mapas, com a literatura a partir da
“Lenda das criancgas de Lodz”, com o estudo de documentos relacionados aos
Direitos Universais da Crianga e sua legitimagdo, entre outros citados acima, de-
senvolveu-se a construgdo de maquete na oficina de robética, tendo como refe-
réncias as pesquisas realizadas durante o projeto e suas préprias impressoes a
respeito do local, do contexto e da Histéria. Para Borries (2018), a Historia sé é
aprendida se novas perspectivas puderem ser ligadas com as antigas, se ela esti-
ver conectada a emogdes positivas ou negativas e se é relevante na vida.

Sempre que a proposta é o trabalho com recortes da Histéria do Holocausto,
pensa-se na ideia da personificacdo buscando fazer o que Reiss (2018) define
como criar empatia. Aqui usamos o termo empatia histérica, definido por Lee e
Ashby (2003) como uma operag¢do mental que ndo esta relacionada a sentir o
gue o sujeito sentiu, e sim entender que sua agao foi motivada por fatores diver-
sos internos e externos e pela correlagdao com outros sujeitos.

Consideracoes

Pensar a EDH é, antes de tudo, compreender que essa educagao se da de ma-
neira transversal e que por isso exige um olhar atento para as diversas relagdes
gue sdo possiveis entre os fatos historicos, os conteudos curriculares e a vida dos
proprios alunos. Nesse sentido, a escolha por recortes da histéria do holocausto
para discutir o trabalho infantil nos dia de hoje exigiu um esfor¢o constante, por
parte das professoras envolvidas, na busca de materiais, na formulagdo, refor-
mulagdo e adaptagdo de conteldo para tornar as informagdes mais acessiveis
e coerentes para a faixa etaria com a qual se estd trabalhando.

Esse projeto mostrou que o trabalho com histérias dificeis é possivel mesmo
com os alunos menores, e que ao desenvolver esse trabalho a partir de temas
geradores se estabelece uma relagdo de construgdao mutua do conhecimento
significativo que fala da histéria de outras pessoas, mas também fala da histéria
dos sujeitos envolvidos no trabalho. Promove a reflexao acerca dos acontecimen-
tos distantes e a ligagdo desses com acontecimentos proximos.

O uso da histdria do holocausto como um tema gerador para trabalhar a EDH
promoveu um maior envolvimento dos alunos o que favoreceu a reflexao sobre
o trabalho infantil e também a aprendizagem de outros conteudos relacionados
as disciplinas curriculares. Os desafios postos como o uso de outra lingua para es-
tabelecer comunicagdo, aprender sobre a cultura judaica para entender deta-
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Ihes da histéria estudada, estabelecer relagdes com estudantes de outras partes
do mundo tornaram o projeto mais dinamico, mais significativo e mais envolvente
para professores e alunos. Ambos foram protagonistas no processo aprofundando
conceitos e caminhando juntos na busca de mais e novos conhecimentos que
favorecessem uma reflexdo ainda mais profunda acerca do que foi o trabalho
infantil no Gueto de Lodz e o que é o trabalho infantil no cenario brasileiro.

E é justamente nesse ir e vir no tempo histérico, no estabelecimento das
relagBes entre os acontecimentos que refletir sobre os Direitos Humanos no
contexto atual se torna natural e continuo.
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Resumo

O presente trabalho é resultado de andlises e reflexdes acerca da formagao
do(a) professor(a) de Historia, por meio do Programa Residéncia Pedagodgica e
dos cursos de formacdo continuada de professores (as) da rede publica do estado
de Alagoas. Os objetivos do presente trabalho foram de problematizar quest&es
como a formacdo inicial e continuada, quais as dificuldades enfrentadas por
professores recém-formados e aqueles ja formados ha algum tempo e que estdo
em processo de formag&do; como € o caso dos residentes, e como as metodologias/
linguagens e fontes histéricas podem colaborar para que o aprendizado das/os
estudantes seja significativo e se transforme em conhecimento histérico a partir
da sua prépria experiéncia.

Palavras-Chave: Formacao Inicial; Formacgdo Continuada; Consciéncia Histo-
rica; Educagao Histdrica.

Abstract

The present work is the result of analyzes and reflections about the formation
of the History teacher, through the Pedagogical Residency Program and the
continuing education courses for public school teachers in the state of Alagoas.
The objectives of this work were to discuss issues such as initial and continuing
education, what are the difficulties faced by newly graduated teachers and those
who have graduated for some time and are in the process of training; as is the
case of residents, and how methodologies/languages and historical sources can
collaborate so that students’ learning is meaningful and becomes historical
knowledge based on their own experience.

Key words: Initial formation; Continuing Education; Historical Consciousness;
Historical Education.
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Introducao

O presente trabalho! apresenta algumas reflexdes acerca da formacgdo do(a)
professor(a) de Histéria, por meio do Programa Residéncia Pedagdgica (2018 -
2021) e dos cursos de formacgdo continuada de professores(as) da rede publica
do estado de Alagoas que sao ofertados anualmente, desde 2018. Tanto o PRP
qguanto os cursos de formacdo continuada procuram fortalecer o ensino de His-
toria na rede publica da Educagdo Basica, se pautando na Educacgdo Historica,
que “constitui-se como teoria e aplicagdo a educagao de principios decorrentes
da cognigdo historica”?.

Procuramos problematizar questées como a formacao inicial e continuada,
quais as dificuldades enfrentadas por professores recém-formados e aqueles ja
formados hd algum tempo e que estdo em processo de formagdo; como é o caso
dos residentes, e como as metodologias/linguagens e fontes histdricas podem
colaborar para que o aprendizado das/os estudantes seja significativo e se trans-
forme em conhecimento histdrico a partir da sua prépria experiéncia.

Analisamos o Referencial Curricular de Alagoas (2014)3 e os relatérios dos(as)
residentes. Os resultados socializados a partir dos projetos desenvolvidos pe-
los(as) professores(as) dos cursos de formagdo também serviram como base para
investigacdo da aprendizagem histdrica, bem como as observagdes realizadas

! Parte das reflexdes apresentadas neste texto, estdo no capitulo, intitulado “Ensino de Historia em
tempos de perda de autonomia e de liberdade: Formacéo de Professores e o papel da Residéncia
Pedagégica (2018 - 2020)” In: BAUMGARTEN, L. (org.) Histéria. Uma disciplina sob suspeita. Refle-
xdes, didlogos e praticas. Curitiba: Editora CRV, 2020.

2 BARCA, 2001: 13.

% No Brasil, 0 ensino de Histdria foi dominado, desde o final do século XIX e com a formagao dos
ideais republicanos, pela Historia Tradicional, de cunho nacionalista e militarista. De forma ampla,
esse conceito de Historia, vinha dissertar a respeito da importancia dos fatos, desconsiderando por
sua vez o debate a respeito dos mesmos. Valorizando a documentacao escrita e oficial, assim como
os prédios antigos, essa Historia Monumentalista se compunha como uma linha cronolédgica pro-
positalmente articulada. Entretanto, ao longo do século XX essa perspectiva, ao gosto dos modelos
politicos e regimes de governo, foi sendo alterada. No inicio do século XX, as perspectivas francesas
da Escola dos Annales, assim como o Materialismo Histdrico criaram um conjunto de criticas subs-
tanciais ao Positivismo fundamentando principalmente a possibilidade de uma “histdria de toda
sociedade”, com uma consulta de fontes mais diversificada, tornando assim objeto do ensino de
Historia mais rico em suas possibilidades tedricas e praticas (FONSECA, 2010). (SEE, ALAGOAS,
Referencial curricular da educagao basica da rede estadual de ensino de Alagoas: ciéncias huma-
nas, 2014: 78).
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por mim nas escolas. Nestas analises, nos apropriamos, fundamentalmente, dos
conceitos de Jorn Risen, Peter Lee, Maria Auxiliadora Schmidt e Isabel Barca. As
reflexdes indicam que o trabalho com as fontes e com a meméria histérica contri-
buiu para a compreensao das mudancgas temporais e para formar a consciéncia
histdrica, tanto de professores/as quanto das/os estudantes da educacdo basica,
mais proxima do tipo critico-genética. Além disso, mesmo que de forma limitada,
pudemos observar uma reflexdo contextualizada historicamente, uma vez que
experimentaram esse processo de construgdo do conhecimento histdrico.

As experiéncias do Programa Residéncia Pedagogica
e do Curso de Formacao Continuada de Professores(as)
no contexto de pesquisa colaborativa

Um dos principais desafios da educagdo no contexto atual é o de estabelecer
vinculos entre os professores (no nosso caso, os de Historia) da Educagdo Basi-
ca, as universidades e os discentes em fase de formagao inicial, partindo das reais
necessidades dos envolvidos nesse processo. Conforme lbiapina (2008), a pes-
quisa colaborativa proporciona aos participantes trabalharem conjuntamente e
se apoiarem mutuamente, visando atingir os objetivos comuns negociados pelo
coletivo do grupo.

O Programa Residéncia Pedagdgica e o curso de formagdo continuada fize-
ram parte desse processo de pesquisa colaborativa que proporcionou o desenvol-
vimento de um processo de acompanhamento e trabalho coletivo. Contemplou a
avaliacdo qualitativa e subjetiva; planejamento, regéncia, acompanhada pelo
professor (a) - preceptor (a) da escola e avaliagdo da aprendizagem. Conforme
ressalta SCHMIDT,

Assim, saber historia ndo é a mesma coisa que pensar historicamente correto,
pois o conhecimento histérico que é apreendido apenas como algo dado, ndo
desenvolve a capacidade de dar significados para historia e orientar aquele
que aprende de acordo com a propria experiéncia historica*.

O PRP e o curso de formagdo continuada também contribuiram para estabe-
lecer um didlogo sistematico acerca das quest&es cotidianas do ensino de Histo-

* SCHMIDT & URBAN, 2018: 15.
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ria com a colaboracdo dos professores (as) que trabalhavam nas escolas parcei-
ras e com a comunidade escolar. Garrido et al. (2000), afirmam que o saber sobre
o ensino ndo se dd antes do fazer, como estabelece o paradigma da racionalidade
técnica, mas se inicia pelo questionamento da pratica. A pratica é o objeto de
investigacdo permanente do professor (a), durante sua formacdo e na agcdo pro-
fissional.

A docéncia e suas relacoes com o PRP
e com o Curso de Formacao Continuada

O papel do ensino de Histéria é o de ser um instrumento de atuacgdo dos (as)
estudantes vivendo em sociedade e de orientagdo da vida pratica, e ndo como
mera disciplina de assimilagdo dos conteudos dados, que privilegia a memoriza-
¢do. Salientamos que professores (as) necessitam repensar o ensino-aprendiza-
gem a partir do conceito de aprendizagem histdrica, que se constitui de um pro-
cesso de interpretagdo e compreensdo do passado no presente, para que os
conceitos substantivos e epistemoldgicos trabalhados, por meio das fontes histo-
ricas, sirvam de agGes orientadas na vida pratica dos(as) estudantes, tanto na
vida privada quanto na vida publica.

O saber-fazer da docéncia requer muito mais do que a aplicagdo de modelos
previamente estabelecidos, mas, pelo contrario, é construido na pratica dos
sujeitos, professores(as) inseridas num determinado contexto que produz sua
cultura historica®.

E necessario evitar a ideia de que os professores(as) das universidades ja tém
as respostas prontas e “receitas” para resolverem os problemas que as escolas
enfrentam diariamente. Entre a maioria dos professores(as) é consenso de que
uma aula de Histéria deve, necessariamente, relacionar passado e presente,
propiciando ao estudante reconhecer as transformacdes histdricas ocorridas.
Entretanto, a aula tradicional e expositiva; compreendendo atividades de leitura

5 A cultura histérica contempla as diferentes estratégias da investigacao cientifico académica, a
criacdo artistica, a luta politica pelo poder, a educacao escolar e extra escolar, o dcio e outros pro-
cedimentos da meméria histérica piblica, como concretizagdes e expressdes de uma Ginica poténcia
mental. Deste modo, a cultura histdrica sintetiza a universidade, o museu, a escola, a administra-
¢do, a midia, e outras instituicdes culturais como conjunto de lugares da memodria coletiva, e integra
as fungdes de ensino, de entretenimento, da legitimacao, da critica, da distracdo, da ilustracdo e de
outras maneiras de rememorar, na unidade global da meméria histérica. (RUSEN, 2016: 56).
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e explicacdo dos textos e perguntas e respostas, ainda tem sido habitualmente
desenvolvida nas salas de aulas. Acreditamos que os(as) professores(as) preci-
sam dominar a “competéncia académica e pedagdgica” (SCHMIDT, 2009) para
que o ensino de Histdria tenha como objetivo central instrumentalizar os (as)
estudantes e que, assim, possam dar significado as suas proprias experiéncias,
produzindo uma nova narrativa histérica, por meio da aprendizagem histérica
que propicia a compreensdo do passado contextualizado e refletir como essa
memoria histérica pode auxilia-los (as) nas suas escolhas da vida cotidiana.

Afuncdo social da Histdria deve ser a de aproximar os seus contetdos histori-
cos com o cotidiano dos (as) estudantes, corroborando para a formagao da cons-
ciéncia histérica critico-genética (RUSEN, 1992). Dessa forma, consideramos a
pesquisa como o eixo que articula as dimensdes da formagdo, que é um instru-
mento epistemoldgico e metodolégico do processo de constru¢do do conheci-
mento dos (as) professores (as) em processo de formacdo (ANDRE, 2010).

Um fator relevante que ocorreu entre os (as) residentes foi a realizagdo de
momentos de avaliagdo entre eles (as). Isso auxiliou no processo de avaliagdo do
trabalho em equipe e do processo de repensar a pratica docente desenvolvida
em sala de aula, buscando alternativas a partir da identificagdo das possiveis
caréncias e dos conhecimentos prévios dos(as) estudantes, o que chamamos de
“acdo-avaliacdo-(re)acdo”.

Nessa perspectiva, podemos afirmar que a formagéao dos (as) professores (as)
nao se esgota no processo de formacao inicial. Eles(as) devem estar preparados
(as) para exercer uma pratica de ensino que seja mediada pela teoria, pela in-
vestigacdo da aprendizagem histdrica, uma vez que “a Educagdo Histdrica pode
ser vista como uma das maneiras de se lidar com os processos de ensino e apren-
dizagem da Histdria que circulam em todos os ambitos da sociedade”®e pela
constante reflexdo, que deve ser contextualizada e coletiva. Portanto, tanto os
(as) professores recém-formados (as) quanto aqueles (as) que ja se encontram
inseridos (as) na sala de aula ha algum tempo, bem como os que estdo em proces-
so de formacgao, devem repensar sua pratica pedagdgica, cotidianamente, como
é o caso dos (as) residentes que ainda ndo se formaram, mas que ja tém uma
experiéncia significativa sobre a pratica no ensino de Histdria.

Nas questdes relacionadas a aprendizagem histérica do (a) estudante, é fun-
damental evitar apresentar as respostas prontas e que o uso das fontes histéricas

¢ SCHMIDT & URBAN, 2018: 10.
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seja apenas um recurso diddtico dos (as) professores (as), tendo em vista que o
objetivo é fazer com que a reflexdo seja a principal motivagdo, mesmo que os
professores (as) percebam as dificuldades de aprendizagem e tenham a preocu-
pacdo que eles (as) aprendam. Essa foi uma das premissas dos (as) residentes em
relacdo as questbes da aprendizagem histdrica, por meio da reflexdo contextua-
lizada. Dessa forma, podemos afirmar que as atividades de interpretagao de
texto que apresentam algumas perguntas do tipo, “de acordo com o texto”, ndo
sdo o mesmo que analisar a partir de diferentes linguagens e fontes histéricas.
Isso ocorre a medida que propiciamos aos (as) estudantes o confronto de diferen-
tes ideias e pontos de vista. E 0 que veremos a seguir.

0 trabalho com fontes historicas:
diversificando metodologias e linguagens

Nos projetos e demais atividades de regéncia desenvolvidos pelos (as) resi-
dentes e pelos professores (as) do curso de formagdo continuada, na maioria das
aulas, utilizaram diferentes metodologias, diversificando as linguagens e fontes
histdricas trabalhadas, tendo em vista que “para compreendermos a Histéria,
precisamos de falar de situa¢des especificas do passado e promovermos a sua
interpretacdo. Nao se trata de trabalhar livremente com o documento”’.

Isso auxiliou muito na participacdo e no processo de aprendizagem dos (as)
estudantes. Contudo, foi possivel identificar dificuldades, especialmente na es-
crita para trabalhar algumas atividades, inclusive as de avaliagdo. Nesse sentido,
o (a) docente vai construindo gradativamente os seus saberes e, com isso, preci-
sa mediar as atividades com as fontes histdricas, instrumentalizando os (as) estu-
dantes, para que estes compreendam o passado contextualizado, transforman-
do-o em aprendizado histérico e orientando uma agao no presente.

Nas escolas parceiras temos estudantes que sdao analfabetos funcionais, se-
mianalfabetos e, ainda os copistas. Esse fato dificultou as atividades do ensino
de Historia desenvolvidas pelos (as) residentes, pois foi preciso que eles (as) pla-
nejassem suas atividades, levando em considera¢do elementos como a escrita,
leitura e interpretacdo. O maior desafio enfrentado pelos (as) residentes, que foi
evidenciado a partir da avaliagdo qualitativa e subjetiva realizada nas escolas e
nas turmas que trabalharam, foi em rela¢do as quest&es do protagonismo e da

T LEE, 2001: 14.
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autonomia dos (as) estudantes. A maioria, ndo se identificava e ndo tinha muita
familiaridade com as aulas mais dindmicas, evidenciando que isso ja faz parte da
rotina de grande parte das escolas, preferindo aulas mais tradicionais. Copia-se
da lousa e/ou do livro didatico e respondem quest&es sobre o texto. Contudo,
creio que essa é uma questdo muito complexa, que depende muito da forma que
esse conhecimento é apresentado aos (as) estudantes. Conforme ressalta Barca,

Se o professor estiver empenhado em participar numa educacao para o desen-
volvimento, tera de assumir-se como investigador social: aprender a interpre-
tar o mundo conceitual dos seus alunos, nao para de imediato o classificar em
certo/errado, completo/incompleto, mas para que esta sua compreensao o
ajude a modificar positivamente a conceitualizagao dos alunos, tal como o
construtivismo social propoe®.

Os (as) estudantes, geralmente esperam receber o contetdo pronto, se apro-
ximando assim, da concepg¢do bancaria da educacdo, de Paulo Freire (1983). No
entanto, os (as) estudantes relataram aos residentes que preferem aulas mais
dindmicas e nas quais eles podem participar. Dessa forma, é oportuno afirmar
que aprendizagem histérica ndo ocorre por transmissdo e assimilacdo dos con-
telddos. Ou ainda, por apresentar aos (as) estudantes a Histéria como verdade
absoluta, pronta, acabada e imutdvel. Pelo contrdrio, a aprendizagem histérica
é mediada pela acdo de duvidar, questionar e perguntar, para que, assim, com-
preendam o passado e suas agdes no presente, sejam baseadas na reflexdo desse
passado, com perspectivas para o futuro.

O trabalho desenvolvido pelos (as) residentes com projetos tematicos e uso
de fontes histdricas ao longo desse periodo colaborou para interagao entre pro-
fessores (as)/residentes e estudantes, o que motivou a participa¢do nas discus-
sdes em sala de aula. Da mesma forma, ocorreu com os professores (as) da
educagado basica. As aulas foram dialogadas, facilitando a compreensao dos con-
teudos historicos. Além disso, é relevante destacar que o trabalho com as fontes
e com a memdria histérica contribuiu para a compreensdo das mudancas tempo-
rais e para formar a consciéncia histérica, mais préxima do tipo critico-genética
(RUSEN, 2010), daqueles estudantes que se envolveram mais com o trabalho
realizado pelos (as) residentes. Entretanto, podemos afirmar que, foram poucos
que conseguiram ultrapassar os limites de uma reflexdao contextualizada histori-

& BARCA, 2018:78-79.
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camente, mas esses poucos foram significativos, pois ndo nos importava apenas
contabilizar a quantidade de estudantes que conseguiram alcang¢ar mudangas
de ideias e pontos de vistas e, sim, como eles (as) experimentaram esse processo
de construgdo do conhecimento histérico. Isso também foi essencial para os (as)
residentes — futuros professores (as), bem como para os (as) professores que ja
estdo nasala de aula que participaram do curso de formagao continuada; servin-
do de motivagdo para permanecer e enfrentar os desafios e dilemas da docén-
cia. Dito isto, ressaltamos aqui a necessidade de trabalhar com fontes histéricas,
com aulas mais dinamicas e reflexivas, para muito além do livro didatico.

Os projetos tematicos trabalhados por residentes e professores (as), tiveram
como base a matriz da aula histérica (SCHMIDT, 2018), e foram pensados a par-
tir da avaliagdo realizada para identificar caréncias, interesses e motivagdes dos
(as) estudantes, o que propiciou a construgao do pensamento histdrico, direcio-
nando as suas a¢Ges no presente, o que Risen (2010, p. 47°), define como “fun-
¢do da vida pratica do pensamento histérico”.

Os (as) residentes observaram que nas trés escolas em que estavam imersos,
a maioria dos (as) estudantes conhece pouco a Histdria dos seus bairros, assim
como ocorreu com os professores do curso de formagao continuada. As ativi-
dades desenvolvidas sobre temas do seu cotidiano e o que mais se aproximou
deles, com o desenvolvimento dos projetos tematicos, tais como, Projeto Histo-
ria Local e do Bairro (Histéria Oral e Memaria), Projeto sobre Educagdo Patri-
monial e Cultural e Projeto Histdria e Cultura Africana e Afro-brasileira e Histdria
Indigena, foram formas de relacionar passado e presente, o que contribuiu para
a compreensao da mudanga temporal que evidenciou as rupturas e continuida-
des histdricas, levando-os (as) a se identificar com o lugar que moram, conhecen-
do e (re) conhecendo a populagdo negra e indigena do estado, que historicamen-
te sempre foram deixadas a margem da sociedade alagoana. Fato é, que Alagoas
foi o maior centro de resisténcia negra do Brasil Colonial — O Quilombo dos
Palmares. O estado continua “carregando” a heranga historica de escraviddo e
de exterminio dos povos indigenas.

Trabalhando com essas tematicas foi possivel evidenciar que os (as) estudan-
tes passaram a refletir sobre o conhecimento histérico a partir da valorizagdo da
culturalocal e regional, trata-se de “orientar aquele que aprende de acordo com

® Texto original de Jorn Riisen publicado na Revista Propuesta Educativa, Buenos Aires, Ano 4, n.7,
p.27-36. oct. 1992.
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a proépria experiéncia histérica” (SCHMIDT, 2018, p. 15). Outro aspecto a ser
considerado foram as questdes sociais e de infraestrutura e a forma como se tra-
balha o ensino de Histéria. Estas fazem muita diferenga no aprendizado.

Considerando a perspectiva de aulas mais dinamicas, é possivel afirmar que
os professores podem e devem utilizar diferentes fontes histdricas, dentre as
quais, podemos citar: musicas, literatura, cinema, poemas, jornais impressos,
on-line e imprensa televisiva, iconografia, imagens, gravuras, fotografias, mu-
seus, cidades histéricas, processos e documentos de arquivos do Estado e priva-
dos, documentos de acervos pessoais (passaportes, cartas, diarios, certiddo de
nascimento, testamentos, manuscritos) documentos de cartdrios — civil e de
iméveis, documentos cartograficos, entre tantas outras. Cabe ressaltar que,
projetos com temas interessantes e fontes diferenciadas nem sempre propiciam
um aprendizado significativo. Dessa forma, o trabalho com Projetos temticos,
gue abarcam os conceitos substantivos e epistemoldgicos a serem trabalhados
que, inclusive ja fazem parte dos curriculos e do planejamento das escolas; ela-
borando atividades com diferentes metodologias e fontes histdricas ao longo do
ano letivo, num processo gradativo de interpretar e compreender essas fontes
histdricas, proporciona, assim, um aprendizado histdrico, reflexivo e questionador.
As tematicas podem surgir das sugestdes dos (as) estudantes e a partir da avali-
acdo qualitativa e subjetiva, que identifica caréncias e interesses.

E preciso que os professores repensem o seu conceito de Histdria, de socieda-
de, cidadania/direitos, democracia, igualdade e justica, com intuito de propiciar
aos (as) estudantes que se vejam como sujeitos histdricos, como parte da socie-
dade. Que se interessem pelas questdes politicas e sociais do pais e tenham a
possibilidade de transformar a sua realidade e do seu entorno. Ou seja, aprender
Histdria para servir de orienta¢do da sua vida pratica.

A aprendizagem histérica se torna significativa a partir do momento que
instrumentalizamos os (as) estudantes a construir o conhecimento por meio de
fontes histéricas — diferentes linguagens e materiais didaticos e do referencial
tedrico ja existente sobre os conceitos substantivos. Em posse do material dida-
tico e tedrico, os (as) estudantes tém a oportunidade de refletir, interpretar e
construir um novo saber que os (as) auxiliara na sua vida pratica. A Histdria passa
a fazer sentido para além da sala de aula, das provas escolares, dos vestibulares
e da assimilagdo dos conteudos. Assim, potencializamos a reflexdo dos (as) estu-
dantes, o confronto de diferentes ideias e concepgdes e a formagdo da sua cons-
ciéncia histérica critico-genética, o que resultard numa aprendizagem histdrica
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que os (as) orientara a tomar decisGes na sua vida cotidiana, e que terd como
resultado efetivo o compromisso social e ético da e na sociedade brasileira.

Algumas reflexoes para o presente e futuro?®

Na maioria das escolas do nosso pais, as condi¢Ges para que ocorra um ensino
que possa ser, de fato, transformador para o (a) estudante e a populagdo mais
carente do pais, estdo muito longe de serem alcangadas, mas ndo podemos
abandonar a causa e desistir, jamais. Que sejamos resisténcia e resiliéncia em
tempos tdao sombrios; de lutas contra os preconceitos de raga, cor, etnia, género,
religido; as injusticas, as desigualdades, as persegui¢cdes e ameacas pelas quais
a maior parte da populagdo tem passado. Por isso, é essencial que em nossas es-
colas possamos contribuir para a formagdo ética e da consciéncia histdrica criti-
co-genética dos (as) estudantes, como nos orienta Riisen. Que estes possam en-
contrar nos caminhos da meméaria histérica, formas de se orientar na vida coti-
diana, identificando atitudes discriminatdrias, desiguais, preconceituosas, que
se reconhecam como sujeitos histéricos.

Assim, professores (as) em processo de formacao inicial e continuada, estu-
dantes da Educagao Basica e do Ensino Superior e demais sujeitos sociais contri-
buirdo para a (re) constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitaria e para
gue tenhamos no nosso dia a dia mais empatia e solidariedade. Sonhos? Espe-
ranga? Utopia? Talvez sim, mas enquanto houver professores (as) empenhados
(as) nessa missdo que é tdo nobre; cada um contribuindo, conforme a sua reali-
dade e as suas possibilidades, no seu lugar de fala e de resisténcia; o pouco que
fizermos, serd imensamente maior do que podemos sonhar e esperar.

Pequenas a¢Ges também podem transformar vidas. E foi assim, com peque-
nas acdes no cotidiano escolar que os (as) discentes da primeira edi¢do do Pro-
grama Residéncia Pedagogica e de professores (as) participantes do curso de for-
macao continuada “sonharam” em transformar a vida dos (as) estudantes dessas
escolas, numa proporg3o real muito pequena e distante, mas foi possivel. E im-
prescindivel acreditar que dias melhores virdo, e que a aprendizagem histérica
transforma vidas, transforma os seres humanos em pessoas mais humanas.

10 Trecho retirado do capitulo intitulado Ensino de Historia em tempos de perda de autonomia e de
liberdade: Formagao de Professores e o papel da Residéncia Pedagégica (2018 - 2020) In: BAUM-
GARTEN, L. (org.) Histéria. Uma disciplina sob suspeita. Reflexdes, didlogos e praticas. Curitiba: Edi-
tora CRV, 2020.
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Resumen

El objetivo de esta propuesta se ha centrado en detectar las problematicas
reales que los estudiantes de primer curso de Educacién Secundaria Obligatoria
(ESO) tienen para identificar qué es el patrimonio arqueoldgico, qué funcion
tiene en la sociedad actual y cudl es su procedencia histdrica. La muestra de
estudio comprende tres grupos (n=91) de un centro educativo de titularidad
publica que cursaron la asignatura de Ciencias Sociales, Geografia e Historia. El
método utilizado se desarroll6 con un enfoque investigativo y experimental para
adquirir los conocimientos suficientes en la formacion pedagdgica de los
estudiantes. Para la recogida de datos se utilizd un cuestionario con doce items 'y
tres cuestiones de respuesta abierta. Los resultados mostraron un elevado interés
del alumnado por conocer los métodos de trabajo arqueolégicos y su relacién con
la educacién patrimonial.

Palabras clave: arqueologia experimental, Educacion Secundaria, empatia,
patrimonio historico.

Abstract

The objective of this proposal has focused on detecting the real problems that
students in the first year of Compulsory Secondary Education (ESO) have to identify
what archaeological heritage is, what function it has in today’s society and what
is its historical origin. The study sample comprises three groups (n=91) from a
publicly owned educational center that took the subject of Social Sciences,
Geography and History. The method used was developed with an investigative
and experimental approach to acquire sufficient knowledge in the pedagogical
training of the students. For data collection, a questionnaire with twelve items
and three open-ended questions was used. The results showed a high interest of
the students in learning about archaeological work methods and their relationship
with heritage education.

Keywords: experimental archaeology, secondary education, empathy,
historical heritage.
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Resumo

O objetivo desta proposta centrou-se em detectar os reais problemas que os
alunos do primeiro ano do Ensino Secundario Obrigatdrio (ESO) tém para identi-
ficar o que é o patrimdnio arqueoldégico, qual a sua fun¢do na sociedade atual e
qual a sua origem histérica. A amostra do estudo é composta por trés turmas
(n=91) de um centro educacional publico que cursou Ciéncias Sociais, Geografia e
Histéria. O método utilizado foi desenvolvido com uma abordagem investigativa
e experimental para adquirir conhecimentos suficientes na formacado pedagdgi-
ca dos alunos. Para a coleta de dados, foi utilizado um questiondrio com doze
itens e trés questdes abertas. Os resultados mostraram um grande interesse dos
alunos em aprender sobre os métodos de trabalho arqueoldgico e sua relagdo
com a educagdo patrimonial.

Palavras-chave: arqueologia experimental, ensino médio, empatia, patrimé-
nio histérico.

Introduccion

La difusion de la arqueologia, desde un punto de vista civico y patrimonial, es
unatarea que depende en gran parte de la formacién del profesorado que imparte
clase en los centros educativos de Educacidn Secundaria. La practica educativa
de la arqueologia en esta etapa obedece, principalmente, a los instrumentos,
herramientas y estrategias didacticas que se implementen en el proceso de
ensefianza-aprendizaje del patrimonio material e inmaterial®. Hoy dia, trabajar
la arqueologia con un enfoque didactico y experimental supone para el
profesorado todo un desafio cuando, por diferentes circunstancias, no dispone
de las herramientas diddcticas necesarias para introducir en el aula actividades
vinculadas con la experimentacién patrimonial y analizar las competencias
histdricas que ha adquirido su alumnado en relacién con el patrimonio
arqueolodgico®. De ahi que un adecuado manejo de los recursos patrimoniales
facilitaria la configuracion de equipos de trabajo docentes que traten las diferentes
finalidades que puede tener el patrimonio arqueoldgico®.

3 VAN BOXTEL & KLEIN, 2011.
4 MOE et al., 2002.
5 MOLINA, 2020b.
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Las ultimas tendencias historiograficas en educaciéon patrimonial y arqueologia
experimental® muestran, desde un punto de vista didactico e histérico, un amplio
abanico de enfoques que materializan conjuntamente la arqueologia y la
educacion teniendo como ejes principales el curriculum escolar, los manuales de
texto y la practica docente’. Es necesario reconocer en la normativa educativa
los contenidos tan restrictivos que se trabajan hoy dia, dejando poco margen
para que la educacion patrimonial sea incluida con mds precisién en las Ciencias
Sociales. Para ello, hay que tener en cuenta que la legislacidon educativa para el
curriculo bésico de ESO y Bachillerato en su Real Decreto 11052014, relne
algunos conceptos relacionados con el patrimonio histérico, natural y artistico,
aunque claramente limita las referencias hacia un contexto arqueoldgico.

Del mismo modo, seguin la Orden del 14 de julio de 2016, por la que se desarrolla
el curriculo correspondiente a la Educacion Secundaria Obligatoria en la
Comunidad Auténoma de Andalucia, en el bloque 3 dedicado a la Historia se
detalla un amplio recorrido por los periodos histéricos de la Antigliedad que,
desde una perspectiva patrimonial, expone que los contenidos dedicados a la
Historia Antigua no presentan a la arqueologia como un elemento de cohesion
entre el pasado y el presente historicos.

A pesar de todas estas dificultades, y desde una perspectiva didactica,
pretendemos con esta propuesta que la arqueologia proporcione al alumnado
empatia histdrica y se convierta en un elemento educativo que afiance el
conocimiento de la educacion patrimonial, ademas de que los estudiantes puedan
adquirir las competencias educativas y la recreacion de los procesos histéricos?.
Al respecto, estas carencias deben ser solventadas por el profesorado en funcion
de los intereses y las demandas del alumnado para asimilar los saberes civicos y
empatizar con la preservacion del patrimonio histérico®. En esta direccion, el
papel del docente es fundamental para motivar en su prdctica de aula la
interaccion entre los elementos educativos objetivos y/o subjetivos que conforman
la empatia histérica®.

¢ ALVES & PINTO, 2019; CASTRO & LOPEZ, 2019; ESTEPA & MARTIN, 2018; FONTAL, 2013;
HARRISON, 2013; LOPEZ-CASTILLA, TERRADILLOS-BERNAL & ALONSO, 2019; MOLINA, 2020a;
PALLARES, CARRION & SANCHEZ, 2018; ZABALA et al., 2015.

7 EGEA, ARIAS & SANTACANA, 2018.

¢ SANTISTEBAN, 2010.

* DEMETRIOU, 2018.

10 BROOKS, 2011; LEE & ASHBY, 2001.
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Para mejorar la educacion patrimonial no solo debemos ocuparnos de los
restos materiales y los bienes culturales'?, sino también de los entornos inmediatos
y el entendimiento de las dindmicas socioecondmicas que los configuran.

Por todo ello, el objetivo general que se centré en valorar, desde una
perspectiva educativa, el patrimonio arqueolégico e histdrico, tuvo como
objetivos especificos: (1) Comprender la importancia de los acontecimientos
histdricos para reconstruir el pasado y reflexionar sobre el presente; (2) Empatizar
con los hechos acaecidos en las distintas etapas de la Historia, especialmente en
la Antigliedad, y, por ultimo, (3) Reflexionar sobre la funcionalidad actual de un
monumento arqueoldgico.

Método

Participantes y muestra

La muestra ha estado compuesta por estudiantes de primer curso de Educacion
Secundaria Obligatoria de un centro educativo de titularidad publica de Andalucia
(n=91), con un total de 38 hombres (41.8%) y 53 mujeres (58.2%), que cursaban
la asignatura de Ciencias Sociales, Geografia e Historia en el curso 2018/2019. La
edad media del alumnado es de 11-12 afios. La seleccidn de la muestra no tuvo un
caracter probabilistico, ya que se optd por aquellos grupos de alumnos y de
alumnas que estuvieron dispuestos a implicarse en el desarrollo del estudio.

Desarrollo de la propuesta de intervencion

Durante todo el proceso didactico, el trabajo por competencias se convirtié
en el eje vertebrador para aproximar la arqueologia a las aulas de Educacion
Secundaria. Los beneficios de su inclusidn en un contexto educativo promueven
que la metodologia arqueoldgica sea un elemento clave para la construccion
del pensamiento histérico en el alumnado y el profesorado®. De hecho, la
representacién de cualquier vestigio del pasado en su entorno mas cercano
estimula la formulacién de hipoétesis y la busqueda de interrogantes centrados en
interpretar la historia y el patrimonio®.

11 ESTEPA & MARTIN, 2018.
12 SAIZ & LOPEZ, 2015; SEIXAS & PECK, 2004.
13 WOOD & SMITH, 2017.
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En este sentido, la arqueologia experimental favorece el andlisis, la
manipulacidn, la interpretacion del pasado/presente y la recreacion a través de
fuentes objetuales para evidenciar el tiempo histéricoy a su vez la espacialidad y
contextualizacion geografica en la que se localizan'. Para que esto sea posible
las estrategias didacticas deben permitir la construcciéon de conocimientos
geograficos e historicos en un contexto real, con la finalidad de analizar el pasado
y el presente y sacar conclusiones derivadas de nuestra realidad actual. Lo que,
en definitiva, pretendemos conseguir es que construyan su aprendizaje desde
una perspectiva histérico-arqueoldgica.

Las fases del proyecto no tendran un esquema rigido adaptandose a las
necesidades e inquietudes de los estudiantes, quedando establecida la secuencia
didactica en varios momentos. Esta planificacidon supuso un acercamiento a la
identidad ciudadana del alumnado y la valoracién hacia los acontecimientos
sociales que suceden fuera del centro educativo:

Fase 1. En la situacion de partida se elige el tema y a partir de una situacién
desencadenante y de una vivencia que promueve la investigacion y la
experimentacion elaboraron una presentacion con Genially que, en lineas
generales, reflejaba varios procesos histéricos de la Edad Antigua. Este recurso
se realiz6 de manera colaborativa y para ello se utilizé6 un foro dentro de la
plataforma Moodle. Asi se pudo mantener un feedback entre alumnado y docente,
usando este punto de encuentro virtual para desarrollar esta actividad y proponer
ideas para las siguientes fases de la propuesta.

Fase 2. Para construir a partir de sus conocimientos previos se analizé en gran
grupo qué es lo que sabian sobre la arqueologia y qué querian investigar para
saber mas. En este proceso nos ayudo un arquedlogo que visitd nuestra aula, lo
que supuso la toma de contacto con un profesional que nos ayudd a conocer de
primera mano a qué se dedica la arqueologia. Se abordaron diversas cuestiones
relativas al trabajo de campo realizado actualmente y las técnicas que se aplican,
lo que motivd al alumnado paraidentificar los diferentes materiales que aparecen
en las excavaciones y contextualizarlos en una etapa concreta de la Historia.

Fase 3. En unatercera sesion, y en pequefios grupos de cuatro o cinco alumnos/
a, traslalectura de un texto de J. Santacana recogimos las narrativas del alumnado
acerca de sus experiencias con el patrimonio histérico y arqueoldgico. Tras una
lectura reflexiva, los estudiantes respondieron a tres preguntas de caracter

14 BARDAVIO & GONZALEZ, 2003.
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abierto con aportaciones relacionadas directamente con los materiales
arqueoldgicos, histéricos y patrimoniales.

Fase 4. Por ultimo, la puesta en comun para recapitular las experiencias
grupales se realizdé de manera cooperativa y desempefié un papel fundamental
en la propuesta didactica que favorecio las relaciones entre iguales mediante
grupos heterogéneos®. En la evaluacion final implementamos un cuestionario.

Diseiio de la investigacion e instrumento
de recogida de datos

Para la recogida de datos utilizamos un Unico cuestionario cuantitativo con
doce items y una escala de cuatro valores que oscilan de la A (Muy de acuerdo) a
laD (Poco de acuerdo) (tabla 1). El cuestionario fue validado por tres expertos en
Didactica de la Historia de dos centros de Educacién Secundaria. También se
aplicd un segundo instrumento de caracter cualitativo. Un texto acerca de los
interrogantes que nos plantea la arqueologia en los problemas del presente y el
pasado histérico. Tras su lectura y de manera individual, los estudiantes
respondieron las tres preguntas de respuesta abierta.

Por otro lado, para analizar las narrativas del alumnado apoyamos la
propuesta con la lectura de un texto de J. Santacana que subraya que la
arqueologia es un instrumento educativo, ademas de resaltar su funcién tanto
didactica como civica. El texto que se reproduce a continuacién se recoge en el
siguiente enlace: https://didcticadelpatrimonicultural.blogspot.com/2012/07/el-
patrimonio-arqueologico-la-emocion-y.html

“La arqueologia ensefia a interrogarnos sobre problemas del pasado y del
presente; nos sugiere y plantea hipotesis de trabajo, nos remite a los restos
materiales y demas fuentes para apoyar las hipdtesis y para ello hay que saber
analizar criticamente las fuentes, los restos, los objetos, clasificarlos, compararlos,
en definitiva “leerlos”.

Las tres cuestiones de cardcter abierto a las que respondieron los estudiantes,
tras la lectura de este texto, sirvieron de guia para comprender el valor educativo
de laarqueologiay analizar sus percepciones sobre el papel que desempefia esta
disciplina cientifica en la sociedad actual. El orden de las respuestas fue el siguiente:

1. élaarqueologia solo estudia el pasado o también el presente?

5 MOLINA, 2020a.
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2. ¢Cdmo podemos conservar para su estudio histérico los objetos y los restos
materiales de una excavacion arqueoldgica?

3. ¢Los yacimientos arqueolégicos nos permiten conocer mas sobre la Historia
de nuestra ciudad?

Mediante ambos instrumentos de evaluacion, el alumnado de secundaria
expuso sus reflexiones, inquietudes y conocimientos (actitudinales, conceptuales
y procedimentales) lo que les vinculd con los hechos histéricos del pasado y a
materializarlos en su presente. De esta manera, se convirtieron en agentes
directos de su propio aprendizaje arqueolégico y su formacién en educacion
patrimonial, mediante la interpretacion de diferentes argumentos histéricos?®.

Tabla 1. Resultado cuantitativo del cuestionario final de la propuesta
educativa.

1. Me gustaria saber mds sobre los descubrimientos arqueolégicos. 68 | 7 5 11

2. Los yacimientos arqueoldgicos deben ser conservados y estudiados. | 44 | 32 | 2 13

3. Creo que si conozco mas del pasado puedo comprender mejor el

21 | 15 | 35 | 20
presente.

4. Realizamos salidas fuera del aula para conocer el patrimonio
arqueoldgico.

5. Mi profesor/a explica en clase qué es la arqueologia. 56 | 26 | 1 8
6. Para conocer la Historia tengo que saber mas sobre mi entorno. 71|11 | 9 0
7. La arqueologia forma parte de la Historia. 58 | 22 | 4 7
8. Me gustaria visitar el Museo Arqueoldgico de mi ciudad. 88 | 2 0 1
9. Me interesa ver documentales sobre excavaciones arqueoldgicas. 38132 8 13
10. El trabajo de los arquedlogos me parece muy complicado. 62 | 9 17 | 3
11. He visitado un yacimiento arqueoldgico. 5 18 | 4 64

12. Pienso que todo el mundo debe conocer la arqueologia y los restos

del pasado. 51 (22|10 | 8

Fuente: elaboracion propia

6 CHAPMAN, 2006.
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Resultados

Para dar respuesta a los objetivos de la propuesta (figura 1), los items mas
destacados del cuestionario confirman que el alumnado tiene interés por saber
mas sobre los descubrimientos arqueoldgicos (item 1), comprenden que al
reconocer su entorno esto les proporciona conocimientos histéricos (item 6),
piensan que visitar el Museo Arqueoldgico de su ciudad seria una oportunidad de
conocer los materiales arqueoldgicos que lo conforman (item 8) y consideran que
la funcién de un arquedlogo les parece complicada (item 10), posiblemente porque
no perciben el trabajo de campo que estos profesionales realizan. Asimismo,
existen una significativa disconformidad ante la falta de salidas fuera del aula
para descubrir el patrimonio arqueoldégico (item 4) y, asimismo, por la ausencia
de visitas a un yacimiento (item 11).

Figura 1. Recuento de datos cuantitativos del cuestionario
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Fuente: elaboracion propia

Por otro lado, conforme a las tres preguntas de caracter abierto, las narrativas
del alumnado se inclinaron positivamente por identificar los elementos
arqueoldgicos que vinculan histéricamente el presente y el pasado, y que quedaron
reflejados en una nube de palabras (figura 2). Sus opiniones manifestaron los
beneficios de profundizar en las tareas que realiza un arquedlogo: “Hasta ahora
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no sabia a qué se dedicaban (los arquedlogos)” (alu_88; alu_11). De mismo modo,
no identifican que pasado/presente tengan una relacion desde el punto de vista
patrimonial: “No sé si el pasado depende del presente” (alu_26; alu_42); “Pienso
que la arqueologia estudia el pasado de otras personas, pero no el presente”
(alu_33; alu_62; alu_71).

Figura 2. Nube de palabras del analisis cualitativo

ereoteion /7 testos

W/ (25 (’( (/

/)rm/n /)f/f.fm’?fm'(u :

piedra
! cevamica

(ﬂ//!// / o |
eliaiee 6’ e

(/(/!//H

yacimients

f}fﬂﬂ({fﬁ’!“#(ﬁ . SPEOSEE r//./ @

heviamienta

tleaane

/2 7 /(I
reslod
@£ f(:jr’! ?

7Y/ ﬂ

oL

f’ﬂw / o

mosaiee "

; foip o
tumbe /% (L0

i TEOPEC

ELC AL

CELAARLCA

CILALU  pacimiento

Fuente: elaboracion propia

Con respecto a la conservacion del patrimonio y de sus hallazgos arqueoldgicos,
el alumnado expuso: “Nunca he visitado una excavacién arqueoldgica” (alu_10;
alu_22; alu_90); “Creo que los materiales arqueoldgicos se conservan en los
museos” (alu_13; alu_49); “Estos objetos podrian estudiarse por expertos en
historia” (alu_51; alu_66). Es curioso detectar en sus aportaciones como el
alumnado notiene claridad a la hora de expresar si la conservacion del patrimonio
va asociada a los hallazgos arqueoldgicos que aparecen en las excavaciones. Por
ultimo, afirman que: “Los yacimientos si permiten conocer las culturas del pasado”
(alu_69; alu_78); “La historia y la arqueologia son lo mismo... podemos saber
informacién de todas las ciudades del mundo” (alu_08; alu_82). Es un hecho que
los resultados cualitativos estdn, claramente, relacionados con la falta de puesta
en practica de los centros educativos para apostar en el desarrollo de las
habilidades de pensamiento arqueoldgico y patrimonial.
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Consideraciones finales

La experiencia implementada ha supuesto un reto para la educacién
arqueoldgica en contextos no universitarios. Actualmente, el patrimonio
arqueoldgico no se trabaja en los centros de Educacién Secundaria con fines
educativos. Pese a que las iniciativas arqueoldgicas son objeto de estudio, esta
situacién supone una dificultad para incluirlas en los planes educativos de centro
lo que condiciona las competencias curriculares del alumnado. Destaca también
la falta de actualizacién de la legislacién educativa que impide una apuesta
decidida por el aprendizaje del patrimonio cultural, en lineas generales, y del
arqueoldgico con un enfoque mas cercano a la propia comunidad?. En este
contexto, la normativa curricular tampoco ayuda para identificar la disciplina
arqueoldgica como un método de investigacion académica®.

El recuento de respuestas arrojo interesantes aportaciones sobre la ensefianza
de la Historia y el patrimonio arqueoldgico. A pesar de las limitaciones de nuestro
estudio, el cardcter exploratorio de una muestra pequefia elegida por
conveniencia, el andlisis cualitativo y cuantitativo evidencian una progresion
continuada de los resultados obtenidos. Los diferentes items exponen una
valoracion positiva hacia la conservacion y puesta en valor del patrimonio histérico-
arqueoldgico. Destacan, especialmente, el interés por conocer la Historia de su
entornoy la necesidad de saber mas sobre los descubrimientos arqueoldgicos.

Asimismo, creen conveniente una visita al Museo Arqueolégico de su ciudad,
en un contexto diferente y con un enfoque mas constructivista del conocimiento
historico que les aleje del aprendizaje del aula. Esto implica que los estudiantes
mostraran la necesidad de realizar salidas didacticas en la asignatura de Ciencias
Sociales, Geografia e Historia y conocer las etapas histéricas. De hecho, no
realizarlas seria un impedimento para estudiar la Historia y el patrimonio local y,
por consiguiente, no adquirir las competencias adecuadas para conocer el pasado
histdrico y el presente arqueoldgico de su ciudad. En cuanto al desarrollo de
estas iniciativas educativas para implementar una metodologia arqueoldgica, la
propuesta se disefié para que se alcanzaran los objetivos planteados, partiendo
de su conocimiento acerca del patrimonio histérico y la motivacion de planificar
su aprendizaje en base a sus intereses y saberes personales®.

7 LOWENTHAL, 2005.
8 MOLINA & ORTIZ, 2020.
9 SANTACANA et al., 2017.

183



Desde el punto de vista patrimonial, la arqueologia en Educacién Secundaria
como herramienta de transmision de valores civicos y sociales ha supuesto todo
un reto diddactico al permitir que el alumnado obtenga una experiencia muy
valiosa de su contexto histérico y pueda recrearlo en un proceso de aprendizaje
real para su desarrollo por competencias.

En esta direccidn, el aprendizaje deberia ser participativo, experiencial y
motivador, dejando de lado una ensefianza cerrada, mondtona y receptiva. Del
enfoque que demos a la asimilacién de estos conocimientos en Educacién
Patrimonial, dependerd la inclusién didactica de la arqueologia en los centros
educativos. El objetivo es generar una mayor comprension de la identidad y la
memoria colectiva para interpretar el pasado?. En este sentido, partiendo de
sus motivaciones e intereses, el alumnado puede comprender laimportancia de
la Historia como simbolo de identidad local y tener conciencia histérica dando
sentido a su pasado y su presente a través de las fuentes patrimoniales.

En definitiva, es necesario indicar que todo docente debe estar actualizado
con los frecuentes cambios del sistema educativo, ademas de adquirir una
formacidn inicial y continua en competencias profesionales que le permita
actualizar y reforzar no solo los contenidos curriculares de su disciplina, sino
también las metodologias y herramientas educativas que utilizara en su
planificacién docente?. Por tanto, si falta esta diversidad de actividades en el
profesorado imposibilitaria que el aprendizaje de la practica arqueoldgica,
esencialmente manipulativa y experimental, limite los beneficios que la
arqueologia puede proporcionar a la ensefianza secundaria obligatoria.
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Resumo

Busca-se entender a consciéncia histérica de estudantes da Educagao de Jo-
vens e Adultos (EJA). Para tal objetivo, analisamos as narrativas histéricas de
doze estudantes da EJA sobre a cidade de Apucarana e percebemos a relagao
que estabelecem com a meméria. Concluiu-se que os estudantes tendem a ope-
rar a memoria de forma receptiva e involuntaria, apoiando suas narrativas na
cultura histdrica informal. Entretanto, a memdria construtiva e intencional e
operagdes cognitivas mais complexas também foram entendidas nas narrativas
de alguns estudantes. Essa pesquisa foi desenvolvida na Universidade Estadual
de Londrina - Parana - Brasil, no programa de pds-graduagdao em Educagao sob a
orientacdo da Doutora Marlene Cainelli.

Palavras-chave: Consciéncia Histérica; Cultura Historica; Memoria; EJA.

Abstract

It is sought to understand the historical consciousness of Youth and Adults
Education (EJA) students. For this purpose, we analyze the historical narratives
of twelve EJA students about the city of Apucarana and we noticed the
relationships established with memory. It was concluded that the students tend
to operate the memory in a receptive and voluntary way, supporting their
narratives in the informal historical culture. However, the constructive and
intentional memory and the more complex cognitive operations were also
comprehended in some students’ narratives. This research was developed in
Londrina State University - Parana - Brazil, in the Education post-graduation
program under the guidance of Doctor Marlene Cainelli.

Keywords: Historical Consciousness; Historical Culture; Memory; EJA.
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Introducao

Esse trabalho surgiu de uma experiéncia pessoal em 2013. Certa vez, interes-
sado na vivéncia dos estudantes da Educagéo de Jovens e Adultos (EJA), pedi que
todos trouxessem uma fotografia para a préxima aula. Eles poderiam trazer
gualquer fotografia que intensificasse sua memaria sobre algo. Além de compar-
tilhar tais experiéncias, poderiamos observar metodologias de andlise das foto-
grafias como documentos histdricos. No dia combinado, uma senhora apresen-
tou uma imagem preta e branca de um modesto e costumeiro casamento de
sitio. Familia densa, criancas de varios tamanhos, chado batido, noivos ao centro
e a tipica igrejinha rural de madeira ao fundo. A portadora da fotografia era
vilva e dizia que a imagem tratava de seu casamento.

Enquanto ela articulava sobre a fotografia, um colega fez uma importante
indagacdo: “Por que todos estdo descalcos?”. Os estudantes langaram hipéteses
ligadas a falta de dinheiro para os sapatos. Entretanto, a senhora disse que o
motivo era outro... Ela relatou que na noite anterior ao casamento dela, seu
noivo e seu pai sairam para comprar sapatos para toda a familia com o dinheiro
da venda da colheita. Entretanto, no caminho, pai e noivo entraram em um
cabaré para fazer uma espécie de despedida de solteiro. Acabaram por amanhe-
cer na gandaia, bébados e com prostitutas. Os sapatos ndo foram comprados e o
dinheiro foi usado para pagar os servigos daquela casa.

Nessa experiéncia havia o gancho para abordar vdrios temas e conceitos
histéricos desfechados pela fotografia. Por dias, discutimos sobre a sociedade
patriarcal, explanamos sobre o Brasil colonial, relacionamos o tema com a orga-
nizagdo do trabalho, interpretamos sobre histérias de género, matutamos sobre
igualdade. Certa vez essa senhora veio até mim e disse ter gostado muito das
aulas e que até entdo, ndo havia percebido tanta diferenca entre homens e
mulheres. Mas disse também que quando ela havia separado aquela fotografia
dos pés descalcos, ela ndo estava pensando em lembrar-se daqueles problemas.
Ela gostava da foto e do casamento! Apesar de tudo, era uma boa meméria.

Quanta insensibilidade! Fiz da memdéria dela o palco para minha aula de histo-
ria. Em troca do qué? Continuo a pensar que o tema era conveniente. Mas, nao
deveria ter encontrado outra abordagem? Essa pesquisa pode colaborar para a
resolucdo dessa inquietacdo. Para que serve a Histdria? Como os estudantes a
relacionam com a vida? O que é memdria? Como ela compde o pensamento
histdrico? Memoria é Historia? Pensar a consciéncia histérica, a forma como os
individuos tomam para si a meméria e a utilizam de forma consciente, é refletir
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de certa forma sobre os usos da Histdria. Essa pesquisa se justifica ao estabelecer
nogdes sobre como nossos estudantes estdo se utilizando do passado através da
memoria, quais suas necessidades, caréncias e a que futuro buscam.

A pesquisa que deu origem a este texto foi estabelecida junto a 12 alunos da
Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) em Apucarana®. Foram gigantescas as dificul-
dades na selegdo e comunicagdo com os participantes porque, durante a realiza-
¢do desta pesquisa, vivenciamos a maior crise sanitdria, hospitalar e humanitdria
de nossa histéria com a pandemia da COVID-19.

Selecionamos apenas 12 responderam aos questionarios. Neste trabalho ana-
lisaremos apenas as respostas que tratam sobre a consciéncia histdrica sobre a
histéria de Apucarana e o uso que os estudantes fazem da memaria. Emprega-
mos nesta investigagdo uma pesquisa qualitativa, ancorada na reflexdes tedrico-
metodoldgicas da Grounded Theory. A partir de métodos indutivos em pesquisas
qualitativas é possivel coletar dados relacionados a ideias mais abstratas como a
consciéncia histdrica.

Consciéncia Historica e Memoria

A partir das contribuicGes de Jorn Risen sobre a consciéncia histérica e o
pensamento histérico, percebemos que a consciéncia histdrica serve como um
elemento de orientagdo a vida pratica. E ela que “sustenta e é sustentada (pel)a
consciéncia social e, por isso, é simultaneamente geradora de, e alimentada por
um sentido de identidade” (BARCA, 2011. p. 31). Por meio da media¢do da me-
mdria histdrica, o individuo busca uma orientagao temporal. Conscientemente,
ele se localiza no tempo, age e cogita um futuro de forma intencional.

Seja qual for o modo em que a consciéncia historica penetra no passado, como
no itinerario dos arquivos da meméria, o impulso para esse retorno é sempre
dado pelas experiéncias do tempo presente. Ou seja, a consciéncia histérica é
o local em que o passado é levado a falar e este s6 vem a falar quando questio-

! Apucarana é uma cidade localizada no Norte do Parana, ha 365 km de Curitiba. A populacao
estimada é de aproximadamente 120 mil habitantes. Segundo o IBGE (2010), a taxa de escolarizagdo
entre individuos de 6 a 14 anos é de 97,8%. A cidade possui 67 escolas de ensino fundamental e 25
de ensino médio. O IDH da cidade é de 0,748, esta entre os 600 melhores do Brasil. - Panorama:
Apucarana: IBGE. Rio de Janeiro: IBGE, 2020. Disponivel em: <https://cidades.ibge.gov.br/brasil/
pr/apucarana/panorama> Acesso em: 25 set. 2020.
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nado; e a questao que o faz falar origina-se da caréncia de orientagdo na vida
pratica atual, diante das suas experiéncias no tempo. Trata-se de uma lem-
branca interpretativa que faz presente o passado, no aqui e agora. (SCHMIDT,
20009. p. 16)

A partir na relacdo construida pela consciéncia histdrica entre passado e
presente, é possivel verificar a aprendizagem histdrica por meio da narrativa
histdrica, de acordo com o tipo de narrativa. Riisen estabelece a tipologia de
narrativas histdricas levando em consideracdo a memdria, as continuidades,
identidades, mas principalmente, os sentidos do tempo. Caracteristicas estas,
vinculadas com as condi¢Ges da vida pratica de cada individuo ou grupo. “Esta
funcao geral pode ser realizada de quatro modos diferentes, de acordo com as
quatro condigbes necessarias que devem ser preenchidas para que a vida huma-
na possa continuar em seu curso no tempo: afirmacgao, negacao, regularidade,
transformac3o. (RUSEN, 2007. p. 98)

Cada condigdo necessaria produz um tipo especifico de narrativa histérica.
Quando se confecciona uma narrativa tradicional, ha a valorizagdo da tempo-
ralidade eterna, buscando as origens e permanéncias dos modos de viver, por-
tanto, suprindo as necessidades de afirmag¢do. Na narrativa de tempo exemplar,
a necessidade de regularidade é atendida através da extensdo espacial do tem-
po historico, resgatando casos em que regras sdo estabelecidas e generalizadas
para todos os tempos e espagos.

Jd a narrativa critica tem um sentido de julgamento da temporalidade, proble-
matizando os modos de vida, alterando ideias de continuidade e principalmente
negando os padroes de identidade. O ultimo tipo de narrativa, o mais complexo,
é chamado por Riisen de genética (2007). Segundo o autor, essa tipologia ofere-
ce um maior entendimento sobre a temporalidade. Percebe-se as transforma-
¢0es nos modos de vida e permite a escolha do mais apropriado, através do de-
senvolvimento consciente das continuidades e mediagdo das mudancgas.

Esse tipo de narrativa revela um sujeito mais emancipado, pois, age de ma-
neira livre e proativa, percebendo-se como autor da sua relagdo com a dinamica
temporal. Outra perspectiva importante para a reflexdo arquitetada neste tex-
to é a nocdo de meméoria. Christian Laville (2005) acredita que a memadria é um
conceito predominante na histéria.

No ensino da histdria, muitas vezes a memdéria aparecia como um aspecto
negativo, ligado a memorizagdo mecanica de fatos, datas e narrativas. Tal nogédo
de memodria foi muito importante na origem da histéria como disciplina escolar.
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Isso porque o conjunto de narrativas de fatos, momentos memoraveis, tempos
de transformacdes, grandes personagens, acontecimentos simbdlicos e mitos
gratificantes, formavam uma memaria comum, feita de conhecimentos e suge-
rindo principios de condutas para os cidaddos-suditos (LAVILLE, 2005. p. 15).
Entretanto, com o estabelecimento dos Estados, esse tipo de ensinamento da
histéria ndo era mais tao necessario.

Para Laville, o desfecho da Segunda Guerra significou a vitéria da democracia
e substituicdo do cidaddo-sudito pelo cidaddo-participante. Para tal transfor-
macao, era necessdrio pér a democracia para funcionar. O enfraquecimento das
grandes narrativas nacionalistas possibilitou a manifestacao das multiplas me-
morias particulares que até entdo eram ocultadas pelas grandes narrativas agre-
gadoras. O declinio dessas narrativas permitiu a multiplicacao de memdrias que
nado necessitam ser compativeis entre si (LAVILLE, 2005. p. 19). A consequéncia
disso é que a memaria ocupou um lugar importante na esfera histérica e em to-
do espago publico.

Segundo Riisen, a Cultura histérica e mais especificamente a memdria, estdo
ligadas a “origem do pensamento histérico na vida humana pratica” (RUSEN,
2015. p. 217). A Cultura histdrica abrange praticas culturais que orientam o so-
frer e o0 agir humano no mundo do devir. A cultura histérica é capaz de iniciar o
processo que transforma experiéncias com o passado em interpretagdes. A par-
tir dela que se entendem circunstancias da vida atual e baseada nela elaboramos
perspectivas de futuro. Entretanto, Risen alerta que ndo é possivel posicionar
todas as formas histéricas como equivalentes.

A ciéncia da histdria torna-se necessaria justamente para elaborar modos
mais sofisticados de usos do passado, constituidos racionalmente e com métodos
préprios, argumentando e contra argumentando sobre interpretacGes do passa-
do. Dai a importancia de uma formagao histdrica atrelada a ciéncia da Histéria.
Por meio dessa percepcdo as estruturas de pensamento sdo desenvolvidas. Essas
estruturas de pensamento estdo relacionadas a capacidade de se estabelecer
inferéncias e analisar evidéncias. Segundo Cainelli e Tuma,

0 trabalho do professor deve ancorar-se nos passos realizados pelo historiador
para escrever sobre 0 passado. E preciso construir juntamente com a crianca os
meios para que ela entenda os procedimentos da construgao historiogréfica e
como o historiador analisa os vestigios nos documentos para escrever a histo-
ria. Nesse sentido, enfatizar o trabalho do historiador como método norteador
das atividades na aula de historia. (CAINELLI & TUMA, 2009. p. 212)
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E possivel conjecturar, no entanto, que no Brasil a maior parte das pessoas
tem contato com a ciéncia da Histéria apenas na escola, pela educagdo formal.
Porém, sdo varios os casos que esse contato com a histdria especializada nao é
alcangado com sucesso na infancia.

Estudantes da EJA ndo frequentaram a escola na infancia ou possuem um his-
térico de abandono escolar motivado por distintos motivos. Seja por conta de in-
gressarem tardiamente na escola, por repetirem muitas séries, por situacoes de
exclusdes, ou até mesmo pelas lastimaveis condi¢des sociais, econémicas e cul-
turais de tais individuos em nosso pais. Esses fatores estruturais aliados a frageis
politicas educacionais formam o grupo de estudantes da EJA que tiveram pouco
ou nenhum contato com ciéncia da Histdria.

Sendo assim, a relagdo com passado desses individuos em muitos casos é mais
vinculada a Cultura Histérica. A nogdo que eles tém sobre o passado esta asso-
ciada a memdria e ndo a histéria. Memdria e histéria ndo é a mesma coisa. Ndo
é possivel pensar adequadamente a histéria sem meméria e; uma meméria sem
histéria fica isolada aos desdobramentos que possam lhe fazer evoluir. A me-
moria e a histdria ndo sdo iguais nem equivalentes.

Consciéncia Historica e Memoria em Estudantes da EJA

O questiondrio que usamos nessa pesquisa se inicia com uma noticia sobre a
histéria de Apucarana. A noticia narrava o dia em que a caixa d’agua localizada
no centro da cidade caiu e provocou espanto aos moradores. Essa caixa d’agua é
conhecida pelos apucaranenses e serve como ponto de referéncia em conversas
informais sobre locais da cidade. Por esse motivo selecionamos a noticia. Além
disso, o texto traz relatos de testemunhas oculares do episédio, do atual gerente
da companhia de saneamento e um desencontro entre versdes sobre o nimero
de vitimas. Intencionamos com a leitura dessa noticia estimular a reflexdo sobre
o tema. Nas questdes, os participantes foram estimulados a apontar a memoria
que tem sobre a histéria de Apucarana.

Classificamos as respostas obtidas em 3 categorias de memdrias. Essas cate-
gorias ndo indicam necessariamente uma progressao nivel de memaria, apenas
diferencia as respostas através do tipo de memdria citada. O Nivel A, Sem mani-
festacdo de memdria; Nivel B, Memodria singular e; Nivel C, Meméria proble-
matizadora foram organizados conforme a descri¢ado a seguir.
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Nivel

Nome

Descricao

Nivel A

Sem manifestacao
de meméria

Nao hd memdria sobre a cidade manifestada
pelo estudante

Nivel B

Memaéria singular

Apresenta uma resposta composta por momen-
tos memoraveis, tempos de transformacao e
grandes acontecimentos simbdlicos. Consolida
elementos de maior relevancia com referéncia
para uma comunidade. Nasce das experiéncias
pessoais, tem pouco manejo de faculdades in-
telectuais e o pensamento historico opera de
maneira involuntaria e receptiva.

Nivel C

Meméria
problematizadora

Apresenta uma resposta construida pelo seu
pensamento historico, a versao mais apropria-
da a partir de suas capacidades intelectuais e
afetivas. Tem pouco manejo de faculdades in-
telectuais, mas ja delimita problemas, analisa
dados de maneira e interpreta com ceticismo.

Encontramos 8 respostas categorizadas como Nivel A, Sem manifestacdo da
memoria. Cremos que esses estudantes tém memodria sobre a cidade, entretan-
to, ndo fomos capazes de percebe-las ou os estudantes ndo conseguiram
manifesta-las nas respostas. Em meio aos exercicios em branco ou a respostas
inconclusivas, destacamos a participacdo de Juliana (30 anos, EJA/Ensino Mé-
dio). Ela respondeu,

Conhego um pouco. Sei que € a capital do Boné e sua populagao é de 136.234 habitan-
tes, sendo a décima primeira cidade + populosa do Parana. Apucarana foi colonizada
pela companhia inglesa sendo assim foi elevada sendo desmenbada do municipio de
londrina. Sei também que entre 1940 e 1960 apucarana é uma das poucas cidades do
mundo a ter origem de trés bacias hidrograficas. A do tibagi do Pirapo e do IVAI: sen-
do assim uma cidade com pontos turisticos maghnificos; (Juliana, 30 anos. EJA/Ensino
Médio)

Fernanda escreve que “conheco um pouco” sobre a histéria de Apucarana.
Entretanto, cita exatamente quantos habitantes tem a cidade e quais as trés
bacias hidrogréaficas que se originam na regido. E pouco provavel que Fernanda
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realmente saiba as informacgdes referentes ao ultimo censo e as caracteristicas
geograficas da regido. Vale destacar que pedimos aos participantes da pesquisa
que respondessem ao questiondrio sem consultar na internet, em livros ou com
colegas. Entretanto, foram vdrias as situagdes em que encontramos pesquisas
dainternet nas respostas. Podemos concluir que para esses estudantes, a internet
é uma importante fonte para consulta sobre a histéria regional, como a de
Apucarana. Talvez tenham escolhido os sites da prefeitura e de uma secretaria
estadual de governo por considera-los confidveis na busca por informagdo. Ou
entdo, porque foram os primeiros listadas em buscas no Google.

Acreditamos que possivelmente, essas transcri¢des refletem uma enraizada
cultura escolar da cépia entre muitos dos estudantes da EJA. As informacgGes
analisadas na trajetdria da EJA no Brasil combinadas com os dados coletados
sobre o perfil dos estudantes, nos levam a crer que as cépias flagradas nas res-
postas podem estar ancoradas no fato dos participantes ndo possuirem informa-
¢Oes ou experiéncias relacionadas ao que Ihes foi questionado, indicando assim
conhecimentos substantivos exigidos em sala de aula que sdo estranhos as suas
necessidades ou a cultura histdrica que compartilham.

Porém, a presungao mais convincente é que talvez o medo de errar e a sensa-
¢do de inferioridade sufocam as palavras auténticas dos estudantes. A forma
como sdo organizadas as relagdes de aprendizagem e as instituicdes escolares
reforcam essa relagao a partir de “individuos inferiores” e “superiores”. A educa-
¢do pensada a partir da acdo ativa de ensinar do professor e da escola e; da
passividade do aprender do aluno, refor¢a a submissao, a marginaliza¢do e sufo-
ca tais estudantes. Quem sabe, para muitos estudantes da EJA, ndo saber é uma
vergonha, uma falha moral. Ser flagrado ndo sabendo os constrange de maneira
muito mais dura do que aqueles que se encontram em situagdo menos descon-
fortavel nas institui¢Ges escolares.

Sobre as respostas classificadas como Nivel B, Memdria singular, encontra-
mos 3 questionarios.

Um dado relevante durante a entrega dos questionarios, é que o estudante
Luis (40 anos, EJA/Fase Il) ao folhear os papéis com as perguntas sobre a histéria
de Apucarana e exclamou: “Que sorte, acabei de estudar sobre isso! Sei um
monte de coisas”. Entretanto, em sua resposta Luis escreveu apenas que
“Apucarana foi fundada em 1944 a producdo da época era o café”. Ele apresen-
tou uma resposta composta por um momento considerada memoravel porele, a
fundagdo da cidade. Luis havia estudado sobre a histdria de Apucarana e achou
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importante mencionar o ano da fundagdo da cidade. Nesse nivel de resposta com
a Memodria singular, os participantes elegem elementos de maior relevancia
como referéncia para toda a comunidade.

Além do ano de fundagdo da cidade, Luis indica que a producdo do café foi
fundamental na histéria da cidade. O pensamento histérico dos estudantes pare-
ce operar de maneira involuntéria e receptiva (RUSEN, 2015) ao compor uma
memoaria que emerge das experiéncias pessoais, como o fato de Luis ter estuda-
do na EJA sobre Apucarana. Ha indicios ligeiros do manejo de suas faculdades
intelectuais elegendo fatos memordveis que devem ser mencionados, mesmo
que de maneira superficial (RUSEN, 2015). E por exemplo o que também aparece
na resposta de Carlos (56 anos. EJA/Ensino Médio).

0 nome de Apucarana tem origem indigena primeiro nome foi Apucaranaa. No
ano de 1938. Apucarana foi elevada a categoria de vila, en 28 de janeiro de
1944. Apucarana foi elevada a municipio sendo desmembrada do municipio de
Londrina. Imigrante japoneses e ucranianos fazem parte dos primeiro morado-
res de Apucara[na]. Atualmente e a capital do boné e fabricas de roupas. (Carlos,
56 anos. EJA/Ensino Médio).

Carlos elege uma série de eventos como importantes e memoraveis da histo-
ria de Apucarana. Tais eventos sdo descritos de maneira linear, sem conflitos e de
maneira positiva, conta a histdria de uma cidade que vai se desenvolvendo até o
nivel de progresso atual, algo proximo do que Laville (2005) descreveu acerca da
memdria do cidaddo-sudito.

Entretanto, arquitetando um texto sobre a cidade e ndo de uma nagao. Pode-
se notar num conjunto de fatos narrados por serem considerados memoraveis e
simbdlicos. Podemos arriscar articular que a origem de citagées como o diae o
més da emancipac¢do (28 de janeiro), citada por Carlos, esta no fato da data ser
um feriado municipal, por dar nome a um conhecido bairro da cidade e a uma
prova pedestre também muito conhecida na regido. Talvez essa meméria tenha
surgido na cultura histérica vivenciada pela participante.

Assim como as alusdes feitas aos “japoneses e ucranianos”. Existem outros
grupos que compdem a formacgdo de Apucarana. Entretanto, a colOGnia japonesa
consolidou ao longo dos anos a Festa da Cerejeira na ACEA, um evento que faz
parte da cultura regional e é muito visitada pelos moradores da cidade. Ja a
coldnia ucraniana deu nome a um bairro, construiu um colégio e constituiu uma
igreja catdlica com rito oriental. Talvez a lembrancga desses grupos e o esqueci-
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mento de outros se dé por conta da Cultura histéria experimentadas por Carlos.
As citagOes no texto de Carlos e outros participantes sobre o titulo de Capital do
Boné atribuido a cidade podem emergir de monumentos, pontos de 6nibus e
taxis pela cidade. E comum encontrar em Apucarana lugares que exploram essa
ideia na regido central de Apucarana.

Os empresarios do ramo boneleiro tém grande forga econémica e politica na
cidade e em 2010, o Sindicato das Industrias do Vestuario de Apucarana e Vale do
Ivai (SIVALE) conseguiu junto ao Governo Federal o reconhecimento da cidade
como capital do nacional do boné. Desde entao, a prefeitura busca com a cons-
trucdo desses monumentos a consolidagdo desse discurso junto a populagdo.

Sobre o Nivel C, a Meméria problematizadora, encontramos apenas uma
resposta classificada dessa forma. Ela ndo é essencialmente melhor ou pior que o
Nivel B (Memodria singular). Classificamos dessa forma simplesmente porque a
resposta encontrada permite notar o uso de faculdades intelectuais que delimi-
tam problemas, analisam dados e interpretam com ceticismo experiéncias histé-
ricas. Ainda que com pouca complexidade, o Unico estudante que apresentou
uma memoria desse tipo, construiu uma resposta julgando ser mais apropriada
de acordo com suas capacidades intelectuais e afetivas. Para Lucas (33 anos,
EJA/Ensino Médio), sobre a histéria de Apucarana

Reza a lenda que desde que eu era crianga a um vulcdo debaixo da Catedral
Nossa Senhora de Lourdes mas, nunca acreditei nisso e ndo sei muito sobre a
histéria da minha cidade. Faser o que né? Nao procurei me informar pois ha
muita coisa boa, mas também ha muita coisa ruim. As vezes é bom deixar o
passado pra trds para que desenterrar, afinal é historia.

A resposta de Lucas destoa dos outros participantes por varios motivos. Pri-
meiro porque ele dd a entender que a origem de suas experiéncias histéricas tem
origem em algo que ele ouviu ou viveu quando crianga, “Reza a lenda que desde
gue eu era crianga a um vulcdo debaixo da Catedral”. Segundo, percebe-se clara-
mente uma manifesta¢do da consciéncia histdrica diferente daqueles que ope-
ram a memdria de maneira involuntdria e receptiva.

Lucas duvida da versdo oferecida a ele. E claro que no Nivel B, a Meméria
singular descrita pelos estudantes trazia um discurso mais estruturado e que
possivelmente era complementado por elementos cotidianos. Entretanto, Lucas
tem experiéncias histédricas distintas daqueles participantes. Dentre os partici-
pantes, Lucas mora na localidade mais distante da regido central, tem um dos
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menores salarios, trabalha na reciclagem mais de 40 horas semanais para ajudar
nas despesas da casa, comecou a trabalhar antes dos 14 anos e parou de estudar
na mesma época.

Possivelmente, ele ndo conhece ou pouco conhece da regido central da cida-
de, o bairro 28 de janeiro (bairro de elite), a Igreja Ucraniana e é provavel que
nunca tenha frequentado a Festa da Cerejeira realizada na ACEA. Entretanto,
houve memdria manifestada na resposta de Lucas e ele ndo acredita naquilo que
apreciou. Assim como os outros participantes, Lucas baseia-se sua memaria numa
construgdo de seu pensamento histérico. Entretanto, Lucas se difere na forma
de construir e apresentar sua narrativa. Lucas inclui suas experiéncias pessoais e
cotidianas de uma maneira diferente dos outros participantes ao demonstrar
uma perspectiva fora da cultura histérica formal. Ao indicar que na histéria “ha
coisas boas e ruins” e que “as vezes é bom deixar o passado para tras”, podemos
inferir a presenca de uma operag¢do da memdria intencional e construtiva (RUSEN,
2015), ainda que muito simplista.

Laville (2005) alertou sobre o crescimento de memdrias particulares que nas-
ceram a partir do colapso das grandes narrativas nacionalistas. Para ele, nem
mesmo os projetos filoséficos como a teoria liberal do progresso e o marxismo
foram capazes de ocupar o lugar de memdria singular que existia na era da me-
moria de cidad3dos-suditos. A incerteza quanto ao futuro, a valorizacdo do pre-
sente em relagdo ao futuro, o presente que precisa ser justificado, preservado e
valorizado pela memaria sufocou essas grandes memorias e deu espago a memé-
rias particulares, distantes de projetos politicos, filoséficos e cientificos. A me-
moria que Lucas cita ndo tem origem na ciéncia histérica, ndo esta a servigo de
uma concepc¢ao de Estado e muito menos ligada a uma vertente filosdfica.

Em sintese, ao notar os niveis de memoria dos estudantes, podemos concluir
que as experiéncias pessoais foram determinantes na construgao das respostas
dos estudantes. Poucos conseguiram superar as proprias experiéncias e descre-
ver fendbmenos abalizados em outras experiéncias.

Destaque ao uso de representa¢des ancoradas na tradigdo oral, algo tam-
bém percebido na andlise realizada por Cainelli (2003). Ao investigar a memoria
popular de adultos sobre a histdria do Brasil, a pesquisadora entendeu que mui-
tas das concepgbes sobre o mundo, sobre o espago e a sociedade em que vivem
estdo fortemente firmadas em representagbes que os estudantes vivenciam co-
tidianamente pela cultura histérica de tradi¢do oral. Isso se deve ao fato de ndo
terem frequentado a escola.
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Grande parte das memorias representadas entrelacaram suas ligagdes com as
mudancas geograficas de seus personagens, mudancgas de estado, de cidade.
Outras memdarias sdo relacionadas aos eventos nascimentos, casamentos,
mortes, colheitas, raramente as lembrangas temporais tém como referéncias
fatos externos a sua familia. As datas, os anos, a contagem do tempo sao sem-
pre acompanhadas de alguma memoria. (CAINELLI, 2003. p. 106)

A maioria dos estudantes operam a memdria de maneira involuntaria e re-
ceptiva, aportando a memadria no que experimentaram da cultura histdrica.
Apenas Lucas operou de maneira intencional e construtiva, porém, suas conclu-
sOes sdo aligeiradas e superficiais, Lucas ndo busca confirmag&es para suas opi-
nides. E viva a possibilidade dos estudantes aprofundarem suas orienta¢des tem-
porais. Tanto a memoria quanto a cultura histdrica ndo podem estar restritas a
especialistas. Porém, a diversidade de versdes ndo pode ser compreendida co-
mo equivalentes. A ciéncia da histéria torna-se necessaria para elaborar mé-
todos mais sofisticados de usos do passado, construindo racionalmente e com
métodos os préprios da ciéncia da histéria, argumentos e contra-argumentos
(CAINELLI & TUMA, 2009).
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Resumo

A partir da compreensdo da importancia de conhecer as dire¢des do tréfico,
de onde vieram e para onde foram as populagGes escravizadas e as contribuicdes
culturais trazidas por estes povos (SOUZA, 2009), este trabalho busca demons-
trar a experiéncia desenvolvida no oitavo ano do ensino fundamental Il, através
do projeto intitulado “As viagens de africanos escravizados e a travessia do Atlan-
tico”. O intuito foi despertar na consciéncia dos alunos um sentido histérico ca-
paz de estabelecer relacdes entre presente, passado e futuro (RUSEN, 2015a)
sobre a ideia de superioridade racial. Buscamos propor uma educacdo historica
humanizada, empadtica, que ultrapassasse a nogao de conteudo escolar tornan-
do-se uma orientag¢do para vida pratica. Foram desenvolvidas pesquisas supervi-
sionadas que buscaram compreender como ocorreram as viagens escravagistas
atlanticas, de onde os africanos escravizados partiram, onde desembarcaram na
América, as condicdes e as resisténcias em torno da escraviza¢do. O projeto na
integra foi desenvolvido com base na metodologia conhecida como “aula ofici-
na” a partir da proposta da pesquisadora Isabel Barca (2004).

As fontes consultadas pelos alunos estdo na plataforma Slave voyage no site
https://www.slavevoyages.org/, que relne informagdes de aproximadamente
35 mil viagens pelo Atlantico, entre outras. O trabalho de pesquisa em sala de
aula resultou na Mostra ambientalizada com o titulo: “As viagens de africanos
escravizados e a travessia do Atlantico: Os porGes dos navios negreiros”. O publi-
co visitante da exposi¢do foram pais, alunos e funcionarios da escola, que ao final
de visitas guiadas e explicadas, responderam a um questiondrio cujas perguntas
foram elaboradas pelos alunos do oitavo ano. As questdes estiveram relaciona-
das com a situagdo de racismo contra africanos e seus descendentes, presente
na sociedade brasileira e a representagdo dos negros na histéria. Este trabalho
serviu como suporte para pesquisa de doutorado em desenvolvimento na Univer-
sidade Estadual de Londrina, Programa de pds-graduagdao em Educacao.

Palavras-chave: Educac¢do Histérica; Africanos; Escravizagdo; Novo huma-
nismo.
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Abstract

From the understanding of the importance of knowing the directions of
trafficking, where they came from and where the enslaved populations went and
the cultural contributions brought by these people (SOUZA, 2009), this work
seeks to demonstrate the experience developed in the eighth year of elementary
school Il, through the project entitled “The journeys of enslaved Africans and the
crossing of the Atlantic”. The aim was to awaken in the students’ consciousness a
historical sense capable of establishing relationships between present, past and
future (RUSEN, 2015a) on the idea of racial superiority. We seek to propose a
humanized, empathic historical education that goes beyond the notion of school
content, becoming an orientation for practical life. Supervised research was
carried out to understand how the Atlantic slave journeys occurred, where
enslaved Africans departed, where they landed in America, the conditions and
resistances surrounding enslavement. The entire project was developed based
on the methodology known as “classroom-workshop” based on the proposal of
researcher Isabel Barca (2004).

The sources consulted by the students are on the Slave voyage platform on
the website https://www.slavevoyages.org/, which gathers information from
approximately 35,000 trips across the Atlantic, among others. The research work
in the classroom resulted in the Environmentalized Exhibition entitled: “The
voyages of enslaved Africans and the crossing of the Atlantic: The holds of slave
ships”. The visiting public at the exhibition were parents, students and school
employees, who, at the end of guided and explained visits, answered a
questionnaire whose questions were prepared by eighth grade students. The
questions were related to the situation of racism against Africans and their
descendants, present in Brazilian society and the representation of black people
in history. This work served as support for doctoral research in development at
the State University of Londrina, Graduate Program in Education.

Key words: History Education; Africans; Enslavement; New humanism.

Introducao

A lei 10.639/03 instituiu a obrigatoriedade do ensino da histdria e cultura
africana e afro-brasileira nos curriculos educacionais. E importante ressaltar,
que tal lei se apresenta como uma politica de a¢do afirmativa, com intuito de
induzir transformagdes de ordem cultural, pedagdgica e psicoldgica visando tirar
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do imagindrio coletivo a ideia de supremacia racial (GOMES apud ALMEIDA &
SANCHES, 2017: 57).

Ainda que aimplantag¢do da lei tenha quase 20 anos, o que podemos perceber
€ uma resisténcia em torno de um ensino de histdria que privilegie a tematica,
muitos motivos sdo apontados dentro do sistema educacional para esta resistén-
cia. Segundo Artémio Ten Caten, muitos professores atribuem as dificuldades
existentes em torno da aplica¢do da lei ao pouco didlogo com o Estado, acusando
de ser uma lei impositiva; a escassez no preparo em relagdo ao tema, principal-
mente considerando que a disciplina nos meios académicos também foi implan-
tada aos poucos, o que significa que geragGes de professores ndo tiveram um
contato mais sistematizado com uma disciplina direcionada a Histéria da Africa e
suas discussdes historiograficas. Mas, o mais sério, apontado pela pesquisa, sdo
as discriminag¢Oes principalmente em torno das religides afro-brasileiras, que
partem tanto de alguns professores, como de alunos (CATEN, 2009: 185-228).

Entendemos, que tratar da histéria e cultura africana e afro-brasileira no sis-
tema escolar ndo é sé escravizagdo, entretanto, optamos por tal tema, porque
percebemos que existem sentidos dificeis de serem entendidos por envolver uma
carga emocional no aprendizado histérico. Segundo o historiador alemado Bodo
Von Borries o aprendizado histdrico inclui um conflito mental e uma mudanga,
envolvendo, sobretudo uma carga emocional ao lidar com que denominou como
Historia Sobrecarregada® (VON BORRIES, 2011: 165-188).

As primeiras reflexdes sobre o assunto, partiu principalmente da busca de
uma visao da historia sobre a escravizagdo africana que ultrapassasse os limi-
tes do conteudo escolar, tentando humanizar as viagens ligadas a didspora afri-
cana?, assim como estimular a ideia de empatia histérica e equidade. Acredita-
mos que, o conhecimento histdrico é o insumo que possibilita ao professor sele-
cionar conceitos e informagdo histérica com critérios cientificamente funda-
mentados (SIMAN, 2015: 113).

Partimos de algumas questdes e angustias que deram norte ao desenvolvi-
mento da experiéncia, tais: Como sensibilizar os alunos frente ao trafico de afri-

! Para o autor, alguns temas sensiveis da histéria envolvem sentimentos como luto, perda, vergonha
ou culpa, por isso considera estes temas dificeis, sobrecarregados. Seu objeto de estudo se refere a
questao do Holocausto.

2 0 conceito de diaspora africana refere-se a migracao forcada pelo trafico de africanos, principal-
mente para a América. Ver: HEYWODD, L. (2008) - Didspora negra no Brasil. Sao Paulo: Editora Con-
texto.
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canos escravizados? Como desenvolver um pensamento histdrico que ultrapasse
o ensino formal e sirva de fato como orienta¢do na vida pratica? Como estimular
um senso de empatia histérica nos alunos em relagdo aos africanos, vitimas da
escravizacgdo a partir da ideia de um ensino de histéria humanizado?

Considerando o exposto, desenvolvemos no oitavo ano do ensino fundamen-
tal o projeto intitulado “A travessia do Atlantico e as viagens dos africanos escra-
vizados”. Como objetivos especificos, foram desenvolvidas pesquisas orientadas
que buscaram compreender como ocorreram as viagens escravas, de onde os
africanos escravizados partiram, onde desembarcaram, as condigGes e as resis-
téncias em torno da escravizagdo. Corroboramos com Marina de Mello e Souza
quando afirma que:

E importante conhecer as diregdes do trafico, de onde vieram e para onde fo-
ram as populagdes escravizadas (...). O conhecimento das histdrias e culturas
daqueles que vieram escravizados para o Brasil permitira uma compreensao
mais precisa de suas contribuicdes para a sociedade brasileira. (SOUZA, 2009:
176)

Optamos neste projeto, pela metodologia conhecida como “aula oficina” a
partir da proposta da pesquisadora Isabel Barca. Tal metodologia privilegia a
compreensdo do conhecimento prévio dos alunos como ponto de partida para
elaboracdo do trabalho, o uso de fontes histdricas em sala de aula e a producgdo
de narrativas. Segundo a autora, é necessario:

Propor questdes orientadoras problematizadoras, que constituam um desafio
cognitivo adequado aos alunos em presenca e ndo apenas um simples percor-
rer de contelidos sem significado para os jovens. Desenhar tarefas adequadas
ao desenvolvimento das instrumentalizagdes em foco, que ultrapassem uma
interpretacao linear das fontes ou a compreensao simplista de qualquer ver-
sdo histdrica sobre o passado. Integrar as tarefas em situagdes diversificadas,
nao esquecendo a potencialidade de os alunos trabalharem em pares ou indi-
vidualmente, oralmente e por escrito. (BARCA, 2004: 3).

As fontes consultadas pelos alunos partiram da plataforma slavevoyage?, que
redne informagdes de aproximadamente 35 mil viagens pelo Atlantico. As pes-
quisas e atividades realizadas foram feitas a partir de um roteiro direcionado
com tematicas pré-estabelecidas, sdo elas: Viajantes africanos; Rotas, embar-

3 Ver: https://slavevoyages.org/.
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ques na Africa e desembarques na América; As doencas e mortalidades; Resis-
téncias e Revoltas.

Os alunos realizaram trabalhos em equipes, como também responderam de
forma individual uma questao buscando estabelecer rela¢gdes entre presente e
passado sobre a escravizacdo entre os séculos XVI e XIX, assim como desenvolver
perspectivas sobre o futuro em torno da questdo do racismo. A plataforma foi
acessada em suportes eletrénicos como celulares, tablets e notebooks.

0 ensino de histéria no cenario digital:
uma proposta de abordagem

Atualmente, sabe-se que o mundo da tecnologia estd cada vez mais presente
nas escolas e no dia a dia dos jovens. De acordo com Rasco e Recio (2013), esse
contexto digital é caracterizado por: uma maior portabilidade, ou seja, maior
facilidade de se carregar uma grande quantidade de informacgdes; processo de
hibridizagdo, em que um aparelho passa a realizar tarefas distintas e variadas;
uma ideia de hipertextualidade, em que ha o rompimento da estrutura linear dos
textos abrindo possibilidades para interconexdes entre recursos e a multimo-
dalidade, nogdo de se transmitir uma mensagem em suportes variados. Esses
quatro elementos (portabilidade, hibridizacdo, hipertextualidade e multimo-
dalidade) compdem a base das diversas mudancgas que atingem a sociedade
contemporanea e, consequentemente, o ambiente escolar.

A cultura tecnoldgica tem alcangado diferentes escolas pelo pais, tanto por
meio de novas metodologias pedagdgicas, mas também pelo uso cotidiano de
jovens e professores.

Paralelamente, o sistema formal de educagao, incluindo as escolas do pré-es-
colar a pés-graduacao, esta experimentando uma invasao dessa cultura
tecnoldgica, seja por uma pressao direta da inddstria cultural, de equipamen-
tos, entretenimento e comunicacéo, seja pela pressao exercida pelos proprios
alunos - criancas e jovens - que, pela convivéncia nesse mundo impregnado
desses novos valores, levam para a escola todos os seus elementos (PRETTO,
2001: 102).

Essainvasdo tecnoldgica nas escolas tem criado ambientes de possibilidades
promissoras envolvendo as praticas pedagdgicas. Muitos professores tém busca-
do trazer o mundo digital para a sala de aula, inovando em suas abordagens de

206



diferentes maneiras. No entanto, esse processo de inser¢do digital exige muitas
reflexdes. Como utilizar as novas tecnologias de modo critico e vinculado ao de-
senvolvimento cognitivo dos alunos? Como incentiva-los a exercer sua autono-
mia ao utilizar tais ferramentas?

Ao abordarmos as questdes tecnoldgicas na escola, principalmente no con-
texto brasileiro, também é essencial destacar alguns problemas que podem difi-
cultar aintrodugdo das ferramentas digitais no ensino. O acesso a computadores
e a ferramentas digitais é bastante desigual em nosso pais, considerando o con-
texto socioeconémico precario de algumas escolas brasileiras. Além disso, nem
sempre os alunos sdo incentivados a utilizar de modo consciente, critico e aut6-
nomo as ferramentas tecnoldgicas. E, por fim, ressaltamos que ainda existe
certa resisténcia de determinados grupos de professores em relagdo a introdu-
¢do dessas novas ferramentas.

Considerando as questdes ressaltadas acima, no que se refere a discussao so-
bre os novos recursos tecnoldgicos e educagao, corroboramos com a proposta de
Rasco e Recio (2013) que ndo basta uma mera introdugdo dos recursos tecnolo-
gicos na sala de aula. O que deve ser feita é uma “reconfiguracgdo sociocultural”
para que se possa acompanhar criticamente essa introdugdo das tecnologias no
ensino. Assim, o professor ao absorver ferramentas digitais em sua pratica deve
articular também mudancas que envolvam suas antigas abordagens tradicio-
nais. A reconfiguragdo da pratica educativa como um todo deve acompanhar a
introdugdo dos novos recursos.

O que os autores propdem é uma introdugdo aprofundada das tecnologias,
de modo que possam alterar também a configuracao tradicional que rege a
maioria das escolas na atualidade. Propor uma atividade com os alunos de pes-
quisa nainternet, por exemplo, é uma abordagem que ndo pode ser realizada da
mesma maneira que seria feita caso a pesquisa fosse feita na biblioteca. O uso
das ferramentas digitais exige determinados cuidados especificos que diferen-
ciam da pesquisa em livros ou outros suportes e por isso a aula deve ser pensada
e planejada de acordo com tal abordagem.

Assim, introduzir a tecnologia em si ndo se configura como a “panaceia” dos
problemas educacionais. Seu uso exige dos professores uma verdadeira mudan-
¢a em seu conjunto de crengas e praticas. Conforme o relato a seguir sobre um
projeto que introduziu o uso de computadores em sala de aula, o sucesso da
abordagem dependeu muito de um processo de adaptagdo por parte dos pro-
fessores.
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A tecnologia, em si, nao era a bala de prata. De fato, ela acrescentou mais uma
camada de complexidade, todo um novo conjunto de coisas que os professores
ja tinham excesso de trabalho e que ja estavam estressados teriam que apren-
der a gerenciar. No entanto, a medida que o projeto continuava, os professores
encontraram formas estratégicas de utilizar a tecnologia. Seu uso na instrucdo
e no aprendizado mudou a medida que os proprios professores mudavam. A
velocidade e o rumo desta evolucao estavam intimamente ligados as mudan-
cas nas crencas dos professores sobre a aprendizagem, sobre os papeis do pro-
fessor-aluno, e sobre a pratica instrucional. (SANDHOLTZ et al., 1997: 48).

Considerando as reflexdes de Rasco e Recio (2013) sobre a necessidade de
uma introdugdo tecnoldgica mais profunda, propomos nesse trabalho uma
metodologia que dé suporte ao uso de uma plataforma digital. Ao propor aos
alunos a pesquisa sobre o tema da escravizagao e da travessia nos navios negrei-
ros, apresentamos um roteiro a ser seguido, que pudesse orientar o uso apropri-
ado da ferramenta digital durante a atividade. No roteiro, consta o site/plata-
forma a ser utilizado, além dos links especificos que podem ser consultados pelos
alunos dentro da plataforma digital. Também ressaltamos a necessidade de os
alunos anotarem as fontes que utilizaram para produc¢do do material, caso te-
nham acessado outros tipos de sites ou ferramentas.

Apresentacao da plataforma Slavevoyage’

Sob o dominio na internet slavevoyage.org, a website foi lancada em 2008,
apoiada pela Emory University, a plataforma é reconhecida como o maior banco
de dados sobre as viagens escravas de diversas regides da Africa para as Améri-
cas entre os séculos XVI e XIX. O acervo reulne artigos importantes sobre o peri-
odo de escravizagao, assim como fontes primarias que vem contribuindo para
ampliar as pesquisas em torno do tema.

Totalizando informacgdes de aproximadamente 35 mil viagens pelo Atlantico,
Voyages tornou possivel redimensionar os dados até entdo conhecidos sobre o
infame comércio de seres humanos. Hoje, sabemos que cerca de 12,5 milhdes
de individuos foram embarcados e transportados em condigdes degradantes
em navios de mais de uma dezena de nagoes. Desses, apenas 10,7 milhdes
chegaram vivos aos portos de desembarque. Gracas ao Voyages, sabemos atu-

4 As informagdes aqui mencionadas partiram da observacdo de como a plataforma organiza suas
informacodes. Site: slavevoyage.org.
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almente também mais sobre a distribuicao geografica desses africanos, as
condicdes a bordo dos navios e outras caracteristicas importantes do trafico
que geracoes anteriores de historiadores. (RIBEIRO & SILVA, 2017, s/p).

A plataforma expde documentos como mapas, manuscritos, entre outros,
extraidos de arquivos. Na pagina sobre as fontes, é informado que alguns docu-
mentos foram transcritos dos catdlogos de viagem de Postma, Mettas e
Richardson, pesquisas em arquivos nacionais diferentes, arquivos de viagens re-
alizadas peal Royal African Company - RAC, East India Company, entre outros. A
pagina informa que sessenta por cento das viagens no conjunto de dados contém
trés ou mais fontes distintas cada uma.

Na abertura da plataforma é demonstrado um indice que pode ser acessado,
sdo eles: Mapas introdutérios (visdo geral do comércio de escravos em uma série
de mapas), variavel da linha do tempo ( nimero de cativos embarcados e desem-
barcados por ano); linha do tempo (movimento de navios de escravos através do
Atlantico); navio negreiro (condenagdo - de navio negreiro).

A pagina ainda expde videos em 3D, dos navios negreiros, mapas com anima-
¢Oes, entre outros recursos tecnolégicos. Trata-se de um dos mais importantes
acervos ja reunidos sobre o tema, Voyage tem influenciado a constituicdo de
outros bancos de dados, que vem se demonstrando como uma das ferramentas
fundamentais que possibilitam aos estudiosos, novos entendimentos sobre a mi-
gracdo forcada de seres humanos. (RIBEIRO & SILVA, 2017, s/p). No caso deste
trabalho, para além da pesquisa académica, privilegiamos o uso didatico da
plataforma na produg¢do do conhecimento histérico em sala de aula e as possibi-
lidades para o desenvolvimento do pensamento histérico humanista em torno de
guestdes tao delicadas como tratar sugerem as questdes étnico raciais.

Desenvolvimento metodologico do projeto “As viagens
dos africanos escravizados e a travessia do Atlantico”

A escola em que o projeto foi desenvolvido localiza-se na regido central da
cidade de Londrina, Parang, Brasil, atende ensino fundamental ll, ensino médio
e oferece curso pré-vestibular. Trata-se de uma escola particular® com espaco

5 0 publico, em geral, é de classe média alta da cidade. As profissdes dos adultos responsaveis
variam entre advogados, juristas, psicologos, empresarios, profissionais liberais, arquitetos, médi-
cos, professores, entre outros.
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fisico relativamente pequeno. Nos anos finais do ensino fundamental, a média é
de 20 a 25 alunos por sala de aula, a turma selecionada para aimplementag¢ao do
projeto foi o oitavo ano do ensino fundamental. E interessante relatar que ha
poucos alunos negros que compdem o corpo de estudantes.

O desenvolvimento metodoldgico se baseou principalmente na leitura de fon-
tes histdricas diversas em sala de aula como pressupde o trabalho com a aula
oficina. As fontes pertencentes a plataforma slavevoyage. Acreditamos que o
uso de fontes histéricas sdo elementos fundamentais para que os alunos compre-
endam a histéria a partir de seus procedimentos e abordagens. Tal exercicio per-
mite a formagdo de um pensamento histdrico que desnaturalize a histéria como
verdade absoluta, pronta e estatica.

No entanto, é necessario que a histéria escolar ultrapasse o nivel de descri-
¢do, buscando niveis mais elaborados de explicacdo e construcdo da narrativa
histérica, como do pensamento histdrico (CAINELLI & BARCA, 2018: 1-16). Como
ja afirmarmos, o projeto buscou seguir o modelo de “aula-oficina”, perspectiva
ligada ao construtivismo social, que considera que o aluno deva ser protagonista
do conhecimento histdrico e que seja capaz de “ler fontes diversas, com suportes
diversos e mensagens diversas”, bem como “procurar entender situagdes huma-
nas em diferentes tempos e diferentes espacos” e saber comunicar as interpre-
tacGes e reflexdes adquiridas no processo de aprendizagem. (BARCA, 2004: 134).
Nesse sentido, buscamos orientar de forma supervisionada os alunos do oitavo
ano em problematizac¢des, hipdteses e pesquisas realizadas sobre o tema da
escravizacdo afro-americana utilizando a plataforma slavevoyage.

Nosso principal intuito foi fazer a mediagdo de forma que os alunos fossem
capazes de (re) conhecer e compreender como o passado é capaz de influir no
nosso presente, na nossa visdo de mundo e, sobretudo nas representacdes que
criamos sobre nds e os outros. O recorte selecionado para o desenvolvimento do
projeto foi a travessia do Atlantico e a escravizagdo afro-americana entre os
séculos XVI e XIX. A partir de um levantamento das ideias prévias sobre o tema da
escravizagdo e como eles imaginavam serem as viagens escravas, , alguns alunos
sé consideravam os africanos como escravizados quando eles chegavam a Amé-
rica e ndo sabiam de onde essas pessoas tinham vindo® como viviam ou mesmo as
condi¢Bes precdrias e insalubres da travessia.

6 Alguns alunos ainda apresentavam a ideia de uma Africa ndo como um continente, mas como um
pais, um lugar, de onde todos os escravizados partiam.

210



Também buscamos entender se os alunos inicialmente consideravam que a
maneira como representamos o passado e os sujeitos, tem influéncia na forma
que construimos nossos conceitos e preconceitos em relagdo ao presente e em
atitudes como o racismo presente em nossa sociedade. Alguns apontaram que
havia relacdo entre o racismo e a forma escravizada que os africanos adentraram
a Histdria do Brasil, a maioria acreditava ndo haver relagdo com o passado.

As pesquisas em sala de aula foram desenvolvidas a partir de temas retirados
da prépria plataforma: Viajantes africanos; Rotas, embarques na Africa e desem-
barques na América; As doengas e mortalidades; Resisténcias e Revoltas. Os
alunos foram divididos em equipes e orientados a partir de um roteiro de pesqui-
sa com problematizacdes orientadoras pré-estabelecidas.

No tema “Viajantes africanos”, os alunos pesquisaram além da plataforma,
o site “African Origins”, cujos dados apresentavam nomes de viajantes, assim
como a idade e sexo. Elaboraram uma tabela contendo tais informacdes e os
navios usados. Ainda apresentaram as biografias de personagens que foram iden-
tificados como: Ayuba Suleiman Diallo, mais conhecido como Job Ben Solomon,
embarcado no navio negreiro Arabella, em 1731; A princesa Madia, uma das
sobreviventes do navio negreiro Wildfire; Catherine Zimmermann-Mulgrave,
que sobreviveu a uma viagem de navio negreiro iniciada na Africa, no navio
Heroina, em 1833. No tema Rotas, embarques na Africa e desembarques na
América, os alunos evidenciaram como ocorria o comércio de escravizados na
Africa e na América e elaboraram Gréficos a partir da analise de mapas, manus-
critos e imagens que demonstravam os portos e lugares de onde os africanos
partiam como: Africa Central, Benin, Nigéria, S30 Tomé e Principe, Guiné, Ango-
la e Mogambique, entre outros. Como os portos que desembarcavam, em luga-
res como Américas espanholas, Caribe britanico, Caribe Frances, América Holan-
desa, América setentrional e continental. Também apresentaram os nimeros de
desembarcados. Constataram que os paises que mais traficaram/comercializaram
escravos na América entre os séculos XVI e XIX foram: Brasil: 4.864.374, Caribe:
3.438.468 e EUA: 2.126.387.

“As doengas e mortalidades” observamos ser um dos temas que mais provo-
cou sensibilidade nos alunos, ao identificarem o nimero de mortos e as condi¢des
de viagens, abrigados em condigdes insalubres e espagos sufocantes como eram
os pordes dos navios negreiros. Foi possivel perceber que os alunos ficaram cho-
cados ao tomarem conhecimentos a partir da pesquisa na plataforma, que so-
mente na travessia entre Africa e América, dos 12.521.335 de embarcados,
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cerca de 1.818.680 morreram por diversas doengas. Na pesquisa, apontaram
como motivos das mortes: A caréncia de vitamina “C”, problemas gastro-intesti-
nais, doencas infectocontagiosas (célera, escorbuto, etc), por terem enchentes
nos navios, a dgua se misturava com a urina dos ratos trazendo doencas, maior
atividade hormonais, desidratacao, fezes de pessoas infectadas, mordida, urina,
saliva, pulgas e contato com o pelo do rato.

Sobre o tema Resisténcias e Revoltas, a pesquisa extrapolou a plataforma’.
A professora da turma, também forneceu alguns trechos da obra “Liberdade por
um fio: Histdria dos quilombos no Brasil” (1996)8. Na concepg¢do dos alunos, acre-
ditavam que os africanos escravizados e afro-brasileiros estavam certos em se
revoltar, uma vez que foram tratados como objetos, retirados de suas vidas,
separados de suas familias. De forma geral, compreenderam que aquela violén-
cia ndo era algo natural e que as revoltas foram importantes para a resisténcia
que levou ao fim da escraviddo. Entretanto, vale ressaltar, que talvez o que mais
tenha chamado a atencao, foi o fato de terem encontrado em diversas fontes de
pesquisa a ideia de que “o escravo ndo tinha alma”, que era considerado uma
“coisa”. Para eles, essa ideia foi dificil de absorver, mesmo sendo explicado que
ndo poderiam incorrer em “anacronismos”, ou seja, que infelizmente era uma
mentalidade de grupos que buscavam justificar a escraviza¢do na época.

Os trabalhos foram apresentados oralmente e houve uma Mostra com as
fontes pesquisadas, cujo titulo foi “A travessia do Atlantico e as viagens escra-
vas”. Para além, deste levantamento e pesquisas, de forma individual, eles res-
ponderam a uma pergunta que questionava se a forma como essas pessoas
escravizadas foram representadas e como elas foram inseridas na histéria do
Brasil mantinha relagdo com o racismo no presente. Segundo Cainelli e Barca
(2018: 7), pensar historicamente esta intimamente relacionado a complexidade
da temporalidade historica. Como ja citamos o objetivo principal do projeto foi
levar os adolescentes a compreender a histdria a partir de uma orientacgdo para
a vida pratica. Segundo Peter Lee,

Através do desenvolvimento de um pensamento que ultrapasse um sentido sim-
ples de entendimento do passado, a histdria se torna orientagao para o presen-

7 Os alunos pesquisaram em sites como: Opera Mundi, UOL, entre outros voltados para a educacao,
além da recomendacao do filme “Amistad”.

8 REIS, Joao José; GOMES, Flavio dos Santos (1996) -Liberdade por um fio: histéria dos quilombos
no Brasil. Sao Paulo: Cia. das Letras.
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te a0 mesmo tempo em que cria expectativas para o futuro, pois: Desde que
faca sentido falar de pessoas fazendo escolhas, a histéria supre alguma base
concreta sobre a qual as decisées sao tomadas. (LEE, 2011).

Ao final do desenvolvimento do trabalho, de forma a compreender se tal
conteudo despertou nos alunos nogdes de temporalidades presente-passado-
futuro em relagdo a escravizagdo e problemas relacionados a ideia de superiori-
dade racial, recolocamos a questdo inicial: Se acreditavam que o racismo contra
os afro-brasileiros nos dias atuais, guarda relagdo com o passado escravagista e
avioléncia intrinseca a estas situagdes. Selecionamos algumas respostas elabo-
radas pelos alunos que demonstram parte do pensamento histérico e das refle-
x0es colocadas por estes a respeito da questao a partir das pesquisas feitas aos
documentos histéricos na plataforma slavevoyage e dos debates que se segui-
ram durante o desenvolvimento da proposta de trabalho.

Infelizmente para mim o racismo e a imagem negativa sobre a Africa que a so-
ciedade construiu tem relagdo com o triste periodo de escraviddo. Hoje em dia
s6 pensam que na Africa tem fome, pobreza, doenca, miséria e se esquecem das
paisagens, da riqueza cultural da Africa. 0 mesmo ocorre com os negros: sé pen-
sam nas pessoas que vieram para ser escravizadas e ndo nos seres humanos
que contribuiram para construgdo do nosso pais com seu trabalho, sua cultura
e sua sabedoria. Acho que esse passado infelizmente ndo deixara de existir, po-
rém temos que nos preocupar para que isso nao se repita no futuro e respeitar
mais as pessoas. Afinal somos todos seres humanos. (Aluna, 8 ano, 13 anos)

Entendemos que a aluna estabeleceu relagdes entre passado e presente,
como também demonstrou uma perspectiva de mudanga para o futuro a partir
da ideia da ndo repeticao do passado, porém demonstra nuances de um pensa-
mento ligado a Histéria como mestra da vida. Considerando tal colocagdo, con-
cordamos com historiador Jérn Risen, quando este afirma que ndo se trata
meramente de conhecer o passado, a consciéncia histérica da estrutura ao co-
nhecimento histérico como meio de entender o tempo presente e criar expecta-
tivas de futuro (RUSEN, 2011).

Outra aluna buscou além de tecer rela¢des entre presente e passado, apre-
sentar a hipdtese sobre o racismo e sua relagdo com a educagdo, portanto,
considerando a memdria coletiva no contexto que leva ao racismo:

Acho que também tem outras coisas que levam ao racismo, por exemplo, a cri-
acao que vocé teve com quem vocé convive, isso influéncia muito em suas ati-
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tudes, por que serd que as pessoas chamam os negros de pretos e nojentos?
Eles aprenderam isso entao, é o que levam na sua cabega, mas nunca conhece-
ram o outro lado da moeda que € lindo. (Aluna, 8 ano, 13 anos).

Diversas respostas seguiram o mesmo padrao, considerando tudo o que pes-
quisaram e uma nova visdo sobre o tema que levaram estes a refletirem sobre
sua proépria postura frente a uma questdo tdo latente em nossa sociedade.

Devido todos os fatos que aconteceram neste tragico episodio da historia, muitos
negros sdo descriminados. Pois, as pessoas assimilam que os negros sao infe-
riores ou motivos de brincadeiras ofensivas. E dependo da intensidade desta
discriminagdo, chamado de racismo, pode ser algo muito sério. Entao, respei-
tar é sempre o mais importante, ja que independente da sua etnia, todos me-
recem ser aceitos pela sociedade. (Aluno, 8 ano, 14 anos)

Com este trabalho eu pude ver que o racismo ja existia desde a época da colo-
nizagdo e que precisamos mudar esse horrivel conceito criado naquela época,
a cor da pele nao faz ninguém inferior a ninguém, entao precisamos respeitar as
diferencas de cada um. (Aluna, 8 ano, 13 anos)

Nesta Ultima fala, é possivel perceber que a aluna buscou nos contetdos
substantivos, ao citar a “época da colonizagdo”, argumentos para explicar a
situacdo de racismo existente no presente, a partir de sua interpretagdo sobre o
passado, apresentada em sua narrativa. Os conteldos substantivos podem ser
definidos como os conhecimentos compartilhados, agregados, somados e adqui-
ridos necessarios para que se estabeleca um pensamento histdrico a partir das
caréncias da vida pratica e sdo fundamentais no desenvolvimento da competén-
cia narrativa. (SILVA et al., 2020).

Conclusao

Ao final do trabalho, nos debates ocorridos quando os alunos expuseram suas
impressdes, foi Ihes perguntado se eles identificavam em alguma de suas atitu-
des algum posicionamento racista. Eles foram orientados a responder sem ver-
gonha ou medo de repreensdo, mas como uma reflexdo sobre suas posturas no
mundo e que com certeza poderiam ser mudadas.

Buscamos trabalhar com os alunos empatia, sensibilidade e um sentimento
humanista frente aos horrores da escravizagao. Para isso, nos fundamentamos
nas propostas do filésofo e historiador Jorn Risen, que tem desenvolvido nas
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ultimas décadas reflexdes que se aproximam de temas antropolégicos e cultu-
rais, voltadas a interculturalidade, nas quais ele busca efetivar uma “andlise cul-
tural a partir de uma légica inclusiva” (PYDD NECHI, 2017: 61), valorizando assim
a construgao de “pontes de didlogo” e o “reconhecimento mutuo” entre povos.
Rasen discute sobre a importancia da comunicagdo intercultural, com vistas a
superacgao de conflitos da atualidade. De forma geral, ele sugere a necessidade
de uma “cultura do reconhecimento”, que teria a fun¢do de superar comporta-
mentos etnocéntricos gerando uma nova versao da teoria humanista.

Jorn Riisen propdoe uma Didatica da Historia Humanista que permita aos su-
jeitos terem acesso aos principios de uma aprendizagem histérica emancipa-
dora e que os levem ao autoconhecimento a partir do reconhecimento do ou-
tro, no processo de formagao da consciéncia histérica. (FRONZA & SCHMIDT,
2015: 6).

Para Riisen (2015b), precisamos identificar elementos unificadores entre as
culturas, que as liguem a uma ideia partilhada de humanidade. Nas palavras do
autor: “considerando que cada identidade é especifica, peculiar e até mesmo
Unica, como podemos atingir elementos gerais e universais [...]?” (RUSEN, 2015b:
44). Assim, buscando responder a essas quest&es, o autor define o Novo Hu-
manismo como “[...] um recurso fundamental e uma referéncia para a natureza
cultural dos humanos na orienta¢do da vida humana, bem como um alinhamento
desta com o principio da dignidade humana.” (RUSEN, 2015b: 25).

O Novo Humanismo, porém, ndo se configura como um novo contetdo ou
como um objetivo de ensino. A introducado da perspectiva humanista no ensino
nao busca alterar profundamente curriculos ou incluir temas e contetidos. Se-
gundo Pydd Nechi (2017), o Novo Humanismo riiseniano se apresenta como um
“principio de sentido”, que deve orientar as abordagens dos professores e dos
alunos para um reconhecimento mutuo de culturas e de sujeitos.

Possibilitar que criancas e jovens sejam humanizados por meio do ensino de
Histéria, ou seja, que o aprendizado histérico favoreca o desenvolvimento da
capacidade de fazer sujeitos reconhecerem reciprocamente o valor intrinseco
davida e da dignidade humana a partir do reconhecimento do outro - até mesmo
e principalmente, quando o outro for diferente de si, advindo de etnias, nacées,
religides ou convicgdes politicas diversas - é a contribuicao que a reformulagao
do humanismo moderno proposta por Jérn Riisen pode trazer para a Educacéao
Historica escolar (PYDD NECHI, 2017: 44).
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As propostas de diddtica da histéria humanista que vém sendo desenvolvi-
das a partir do pilar tedrico riiseniano chegam ao Brasil em meio a debates aca-
lorados acerca da instrumentalizagdo do ensino e da adogdo da chamada “apren-
dizagem por competéncias”. O documento da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) foi todo estruturado com base em tais denominac¢des (competéncias e
habilidades), que remetem a uma visdo essencialmente instrumental do conhe-
cimento e, portanto, da escola.

A proposta educativa de Riisen [...], de fundo kantiano, enfatiza a educacao
centrada na ideia de responsabilidade moral e na capacidade de cada um viver
sua propria vida de acordo com valores universais. A partir desta perspectiva,
pensando especificamente na Historia escolar e na decorrente necessidade de
escolhas, pode-se pensar: ‘qual passado colocar em discussao e em relagao na
aprendizagem escolar'? Qualquer tempo histérico pode ser rememorado com
igual valor? Quais experiéncias temporais se oferecer para a aprendizagem
escolar a fim de que esta se torne relevante a maneira de uma experiéncia cul-
tural e possa servir de base para a orientacao e a construcao de sentido indivi-
dual e coletivo? (MORENO, 2017: 4).

Nesse sentido, buscamos uma abordagem em sala de aula sob a perspectiva
humanizada, incentivando os alunos a refletir sobre as condi¢des de travessia dos
escravizados no Atlantico a partir de pesquisas orientadas em uma plataforma
digital. Como proposto por Moreno (2017), buscamos analisar com os alunos ex-
periéncias culturais que pudessem construir principios de sentido, estabelecendo
relagcGes de empatia e de humanizagdo a partir do pensamento histdrico.
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Resumo

Este artigo aborda uma pratica pedagdgica provocada pelo encontro em
uma escola de uma caixa com narrativas de alunos da 52 série, do ano de 1997,
tratadas como fontes e motivagao para a escrita de outras narrativas para alu-
nos do 62 ano, do mesmo colégio, em 2016. Integra uma pesquisa qualitativa, de
cardter interpretativo embasada nas concepc¢des da Educacdo Historica,
intitulada “Histdrias de vida e o aprendizado histérico no Ensino Fundamental: o
desenvolvimento da empatia histérica a partir de uma atividade entre duas ge-
racoes de alunos do Colégio Estadual Nossa Senhora de Lourdes - Londrina-PR”,
concluida como dissertagdao de mestrado, em 2018, na Universidade Estadual de
Londrina (UEL). Tendo como referencial tedrico os estudos de Peter Lee (2003;
2011), Delory-Momberger (2008) e Pineau e Le Grand (2012) Relaciona histdrias
de vida de estudantes e reflexdes a respeito do ambiente escolar.

Palavras-chave: Histérias de vida; Educagao Histérica; Ambiente Escolar.

Abstract

This article addresses a pedagogical practice caused by the discovery of a box
in a school filled with narratives of 5th grade students, from 1997, treated as
sources and motivation by 6 grade students, from the same school, in 2016, to
write other narratives. It integrates a qualitative research with an interpretative
character, based on the conceptions of History Education, entitled “Life stories
and historical learning in Elementary School: the development of historical
empathy from an activity between two generations of students at Colégio Nossa
Senhora de Lourdes - Londrina-PR”, completed as a master’s dissertation in
2018 at State University of Londrina (UEL). The theoretical references are the
studies of Peter Lee (2003; 2011), Delory-Momberger (2008) and Pineau and Le
Grand (2012). It relates students’ life stories and reflections about the school
environment.

Key words: Life stories; History Education; School environment.
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Introducao

Este é um estudo que nasceu da realidade da sala de aula. Comegou como
uma pratica pedagogica desenvolvida com alunos do 62 ano do Ensino Funda-
mental, na Escola Estadual Nossa Senhora de Lourdes, na cidade de Londrina, no
Estado do Parand-Brasil e promoveu reflexdes em toda a comunidade deste
estabelecimento apontando novos significados ao tempo e ao espaco escolar.
Direcionou pesquisas! e continua apresentando a necessidade de, a partir da
memoria, buscar sentido para experiéncias cotidianas.

O ponto de partida para a atividade ocorreu em 2016 quando foi encontrada,
nos guardados dessa escola, uma caixa com trabalhos de alunos de anos ante-
riores. A principio, parecia algo inusitado, por tratar-se de arquivos escolares
(trabalhos de alunos) que ficaram guardados por 19 anos dentro de uma caixa
de papelao.

Ao analisarmos este material encontramos trabalhos de alunos de uma 52
série, do ano de 1997 e observamos que estes produziram narrativas sobre suas
histérias de vida. Estavamos diante de fontes histéricas e utilizar fontes em sala
de aula é uma das indicagdes das Diretrizes Curriculares de Histéria (DCE),
(PARANA, 2008), como orientacdo pedagdgica para a organizacdo do processo
de ensinar a aprender Historia, na Escola Basica. Temos avangado na compreen-
sdao de que o uso didatico desses materiais traz muitas contribuicdes, pois

sao mais atrativos e estimulantes para os alunos e estao associados aos méto-
dos ativos ou ao construtivismo [...] Recorrer ao uso de documentos nas aulas
de Historia pode ser importante, segundo alguns educadores, por favorecer a
introducao do aluno no pensamento histérico, a iniciagdo aos proprios méto-
dos de trabalho do historiador (BITTENCOURT, 2005: 327)

Nesse sentido surgiu a proposta de trazermos para sala de aula estas fontes
histdéricas unindo, no ensino de Histéria, diferentes geracdes de alunos e em
diferentes tempos, mas, de certa forma, no mesmo espa¢o.No momento em que
trouxemos a caixa de papeldo para a sala de aula, nossos alunos do 62 ano? (2016)

! Dissertagao desenvolvida no Programa de Pds Graduagao em Educacao, no ano de 2018, intitulada
“Histdrias de vida e o aprendizado histérico no Ensino Fundamental: o desenvolvimento da empatia
histérica a partir de uma atividade entre duas geragoes de alunos do Colégio Estadual Nossa Senho-
ra de Lourdes - Londrina-PR”

2 Atualmente o 6° ano corresponde a 52 série de 1997
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ficaram curiosos tentando adivinhar o que havia dentro da caixa. Apds muitas
sugestdes, ‘desvendamos o mistério’. Abrimos a caixa e mostramos os cadernos
pequenos de brochura e/ou espiral. A principio ficaram frustrados, pois ndo se
surpreenderam com aqueles simples cadernos. Porém, ao explicarmos o conteu-
do abordado e quem eram os autores daquelas narrativas escritas nos cadernos,
nossos alunos pediram para que as Iéssemos.

Na medida em que iniciamos a leitura de algumas narrativas sobre as histéri-
as de vida dos ex-alunos (1997), foi visivel a mudanca de perspectiva dos alunos
do ano de 2016, pois correspondia a trabalhos desenvolvidos por seus pares,
alunos como eles, estudantes do mesmo espacgo escolar, numa mesma série/
faixa etaria, com abordagens sobre fatos e ambientes que se aproximavam mui-
to de seu cotidiano, mesmo que geragGes separadas por 19 anos.

Entdo, eles nos perguntaram: “Esses caderninhos dos alunos do passado, tam-
bém sdo fontes histdricas?” e “Ndés também escreveremos sobre nossas histérias
de vida, assim como eles, professora?”. Alguns alunos questionaram se suas his-
torias também ficariam guardadas no colégio por 19 anos, até que alguém as
encontrasse e lesse, ou seja, no ano de 2035.

Eles: “Entdo outros alunos no futuro poderao ler também as nossas.

Foi se desenvolvendo no decorrer da atividade uma pratica para aprender a
pensar historicamente a partir da forma e contetido das fontes. E um exercicio
necessario, pois

Os alunos, tal como os historiadores, precisam de compreender por que motivo
as pessoas actuaram no passado de uma determinada forma e o que pensavam
sobre a forma como o fizeram, mesmo que nao entendam isto tdo bem quanto
os historiadores. A consequéncia direta de os alunos ndo compreenderem o
passado é que este se torna numa espécie de casa de gente desconhecida a
fazer coisas ininteligiveis, ou entdo numa casa com pessoas exactamente como
nés mas absurdamente tontas. (LEE, 2003: 19).

A diferenc¢a do passado remoto analisado através de fontes histdricas com
estas narrativas biogréficas dos ex-alunos, corresponde a nogdo de sentido e
significado que estas historias de vida adquiriram para nossos alunos do ano de
2016, a partir da evidéncia que estes escritos fomentam, gerando a empatia
histérica que, conforme Peter Lee (2003; 2011).

[...] ndo é uma forma misteriosa de entrar na mente das pessoas do passado. E
onde nés chegamos quando, com base na evidéncia, reconstruimos crencgas e
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valores de forma que fazem acdes e praticas sociais inteligiveis. (E uma ‘reali-
zagao’ nao é um ‘processo’).

Empatia ndo é compartilhar os sentimentos das pessoas.

Mas podemos saber que sentimentos as pessoas tinham e o que eles queriam
dizer.

Empatia ndo é uma “habilidade”, que pode ser praticada.

E uma maneira de explicar as formas de vida do passado que foram diferentes

da nossa, é uma disposicao para reconhecer a possibilidade e a importancia de
torna-las inteligiveis. (LEE, 2011: 48)

Assim, nossos alunos do ano de 2016, verbalizaram que também gostariam
de produzir narrativas sobre suas histdrias de vida, tendo em vista que se senti-
ram capazes de produzir fontes histéricas, da mesma forma que seus pares o
fizeram (ex-alunos). Desmistificando que fontes histéricas sé poderiam ser
registradas/deixadas por grandes herdis, conforme a historiografia tradicional
evidenciava. Essa é uma visao tradicional que

Caudatario da visao historiografica do século XIX, o ensino da Histdria, comu-
mente denominado de tradicional ou positivista, tinha objetivos claros e defi-
nidos. A preocupacgao fundamental era ensinar a Histéria para explicar a ge-
nealogia da nacao, isto é, transmitir ao aluno um conjunto de fatos que compu-
nham a histéria do pais, desde sua origem até a atualidade, procurando expli-
ca-los tal como aconteceram. (SCHMIDT & CAINELLI, 2009: 112)

Conforme Oliveira e Freitas (2013) essa perspectiva de ensino é ressaltada
nas praticas ainda muito presentes na formacgdo de professores e que reforgcam o
modelo de aula tradicional bastante marcado pela exposicao oral do professor.
A exposi¢do em si, ndo é o problema do ensino, mas o excesso e a auséncia de
problematizagdo em que o aluno, assim como o professor possam realizar refle-
x0es e encontrar significados para a vida pratica a partir daquilo que veem de-
finido como conteudo escolar.

No ensino tradicional had pouco uso de materiais como documentos e fontes
histdricas e quando presentes ou reforcavam o aspecto de ilustracdo do fato ou

Nessa perspectiva, o documento histdrico servia para a pesquisa e para o en-
sino como prova irrefutavel da realidade passada que deveria ser transmitida
ao aluno. Este era visto como mero receptor passivo e preocupado em decorar
o contetido ou o ponto ensinado. (SCHMIDT & CAINELLI, 2009: 113)
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Porém, no século XX, com os métodos da pedagogia da escola nova, possibili-
tou uma ampliagdo na concepgao historiografica, bem como em relagdo ao do-
cumento. Este passou a ser (re)significado recebendo novas atribui¢Ges no con-
texto da Didatica da Histéria. Tornou-se possibilidade de valorizagdo de novas
praticas ao ensino de Histéria que como afirma Bittencourt (2005) agregam com
valor afetivo e intelectual ao processo de aprendizagem. Dessa forma

Uma nova concepgao de documento histérico implica, necessariamente, repen-
sar seu uso em sala de aula, ja que sua utilizagao hoje é indispensavel como fun-
damento do método de ensino, principalmente porque permite o didlogo do
aluno com realidades passadas e desenvolve o sentido da andlise historica. 0
contato com as fontes histéricas facilita a familiarizagdo do aluno com formas
de representacao das realidades do passado e do presente, habituando-o a as-
sociar o conceito histérico a analise que o origina e fortalecendo sua capacida-
de de raciocinar baseado em uma situacao dada. (SCHMIDT; CAINELLI, 2009).

Nessa concepgdo podemos inferir que ao trazermos as fontes histdricas pa-
ra sala de aula e instigar os nossos alunos a refletirem sobre a importancia des-
tes arquivos escolares preservados, iniciamos uma pratica diferenciada das au-
las tradicionais da disciplina de Histéria, sem a pretensdo de transformar nos-
sos estudantes em “pequenos historiadores” (BITTENCOURT, 2005), mas na bus-
ca do exercicio de aprender a pensar historicamente.

Tinhamos sempre como ponto de partida a caixa com as narrativas que em
outra situagdo poderia ter sido descartada ou ainda, mais esquecida nos guarda-
dos da escola. Fernandes (2004) investigou o tratamento de arquivos escolares e
constatou em questionario aplicado em 15 comunidades escolares, que apenas
9% destes entrevistados (diretores, professores, pedagogos) afirmam que guar-
dam e preservam os arquivos escolares, o que é bastante preocupante, pois ndo
ha uma consciéncia sobre a importancia, nem sobre o potencial que emana
destes arquivos.

Para a autora a memdria coletiva é um direito e deve ser respeitado e trata-
do de maneira adequada pois,

As produgdes dos alunos, dos professores e das memérias da comunidade lo-
cal, ao serem coletadas, catalogadas e arquivadas, constituem producdes cul-
turais, portanto, referéncias culturais para a constituicao do patrimdnio cultu-
ral e se este nao for devidamente preservado, a memoria escolar e local, 0os ma-
teriais e fontes para estudos, se perderdao (FERNANDES, 2004: 46).

223



Tinhamos ainda, quest&es norteadoras que nos acompanhavam direcionan-
do o aprofundamento nessa pratica pedagdgica. Os alunos realmente compre-
endem o porqué estdo relatando sobre suas histérias de vida?, Que fundamen-
tacdo tedrico-metodoldgica permeia essa pratica? Nos pusemos em busca de
referenciais tedricos que forneceram embasamento para o desenvolvimento de
nossa pesquisa. Segundo Pineau e Le Grand (2012), “Querer fazer da sua propria
vida uma histdria, é querer ter acesso a historicidade, ou seja, a construgao
pessoal de sentido e dos contra-sensos que escandem e balizam a experiéncia
vivida dos intervalos, nascimento e morte [...]". (2012: 111)

Estas narrativas elaboradas no ano de 2016 apresentaram diversas tematicas,
inclusive temas recorrentes como aqueles da geracdo da década de 90. Para
analisar as permanéncias e mudangas, levamos em consideragao alguns aspec-
tos relacionados a estrutura das narrativas, assuntos abordados, idade dos alu-
nos/periodo de producdo e fotografias.

Portanto, na pesquisa para dissertagao que ja citamos, o objetivo geral con-
sistiu em buscar compreender o quanto a histéria de vida pode ajudar na apren-
dizagem histdrica dos alunos, a partir da relagdo empatica desenvolvida pelas
narrativas dos ex-alunos. Porém, nosso objetivo especifico para este texto,
corresponde analisar como as mudangas e permanéncias, estdo presentes no
tema abordado por ambas as geragGes: escola. Sendo que, nosso trabalho é
justificado a partir da constatacdo de que o ambiente escolar faz parte do uni-
verso da crianc¢a desde a Educacgdo Infantil.

Desta forma, procuramos investigar qual o sentido e significado do tema
“escola”, abordado nas narrativas de histdrias de vida, bem como, sua importan-
cia para o aprendizado histérico, tendo em vista que a escola representa um dos
diversos espacos biografico e educativo a que os estudantes tém acesso.

Metodologia da pesquisa

A analise dessa pratica pedagdgica respalda-se como uma pesquisa qualita-
tiva, por seu carater interpretativo embasada nos referenciais da Teoria Funda-
mentada (Grounded Theory) apoiada em Charmaz (2009), Franco (2008), Strauss
e Corbin (2008). O aporte tedrico e metodoldgico estd embasado no campo de
investigacOes da Educacgdo Histdrica, por compreendermos que este analisa o
processo de ensino e aprendizagem preocupando-se com a cogni¢do em Histo-
ria que, conforme destaca Schmitd (2014, p.22) é importante porque o senti-
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do de pesquisas relacionadas a “aprendizagem histérica deveria ser conhecer
o significado pratico do pensamento histérico para a constituicdo da identida-
de humana”. Barca (2001) aponta que, esta é uma area de investigagdo que sur-
giu a partir dos anos 70 do século XX, em varios paises, como: Inglaterra, Estados
Unidos, Canada, expandindo-se para Portugal e Espanha.

No Brasil desenvolveu-se a partir de 2003, especialmente pelos estudos no
Laboratdrio de Pesquisa em Educagdo Historica (LAPEDUH), na UFPR e tem se
ampliado por diversas instituicdes através de grupos de ensino, estudo e pesqui-
sa, constituindo uma comunidade de pesquisadores (SCHMITD & SILVA & CAINEL-
LI, 2019), além de constar no desenvolvimento de inUmeras dissertacdes e teses
de Programas de Educacdo e Histéria. Também consta como orientagdo nas DCE
de Histdria para o Ensino Fundamental e Médio organizando o trabalho pedagé-
gico na rede estadual de ensino, no estado do Parana (PARANA, 2008)

Os pressupostos desta area para o Ensino de Histéria, consistem em analisar
a cognicgdo histoérica dos alunos “Ancorada em areas do conhecimento como a
Epistemologia da Histdria e das Ciéncias Sociais, a Psicologia Cognitiva e a Histo-
ria [...]” (BARCA, 2001: 13).

Analise dos dados da pesquisa

Analisamos 21 narrativas produzidas por alunos alunos da 52 série, do ano de
1997. Sendo 8 meninas (38%) e 13 meninos (62%). Ja, no ano de 2016, os alunos
do 62 ano, produziram um total de 65 narrativas que foram autorizadas pelos
respectivos responsaveis , para fazermos as andlises em nossa pesquisa. Estas 65
narrativas compreendiam 35 escritas por alunas (54%) e 30 por alunos (46%).

Analisando as narrativas observamos temas recorrentes que permaneceram
nas narrativas das duas geragdes (1997 e 2016) compreendendo: Fase intraute-
rina; Nascimento; Crescimento/Desenvolvimento; Problemas de satide; Aniver-
sarios; CerimOnias/atividades religiosas; Escola; Alimentacdo; Mudancas de ci-
dade; Passeios/viagens; Festas/datas comemorativas; Amizades/Brincadeiras e
brinquedos comuns as duas geragdes (bola, bicicleta, skate, esconde-esconde);
Falecimento de entes queridos; Familia; Preferéncias; Animais de estimacao;
Fatos marcantes; Auto imagem/personalidade; Expectativas.

Destacamos aqui o tema “escola”, caracterizando seu aspecto subjetivo/
interpretativo e motivadas pelo sentido que a escola adquiriu nesses tempos de
2020 e 2021 periodo em que, pela pandemia de Covid-19, os alunos, por delibe-
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ragdo do Estado® ndo puderam frequenta-las. As aulas foram transpostas para
a casa e categorizadas como ensino remoto. Nessa analise ressaltamos as se-
guintes categorias:

1. Ingresso na escola: inicio e fim de ciclos;

2. Relacionamento interpessoal escolar: professora, diretora, aluno;

3. Ambiente escolar: memodrias “boas” e “ruins”

Arespeito da categoria 1, “Ingresso na escola: inicio e fim de ciclos”, apresen-
tamos como exemplo estes trechos das narrativas*:

Aos quatro anos de idade eu ja fui para pré escola porque eu tinha muita ener-
gial...] Na pré escola onde eu estudava, dancei quadrilha no més de junho [...] Ja
com cinco anos eu continuava a estudar em outra escola que se chamava lua de
cristal onde comecei aprender escrever e ler como eu era muito peralta por
duas vezes me machuquei na escola e tive que dar pontos na testa [...] Ja aos
sete anos fui ao meu primeiro ano escolar na escola perto de minha casa e a
minha primeira professora era muito boazinha [...] Quando fiz 8 anos estava ja
no segundo ano escolar [...] Aos 9 anos fui para o colégio Nossa Senhora de
Lourdes. Onde estou até hoje e gostei muito do colégio dos professores das
novas amizades que eu fiz (“THIAGO”, 1997)

[...] fui estudar no colégio Nossa senhora de Lourdes e esse ano estd sendo
maravilhoso, a escola é uma maravilha e estou adorando. Espero que continue
assim. (“ROSANA”, 2016)

Podemos observar que as narrativas dos alunos do ano de 1997, apresentam
maior riqueza de detalhes, tendo em vista que estas foram desenvolvidas pela
disciplina de Lingua Portuguesa, com objetivo de avaliar a producdo textual des-
tes alunos. O anexo das fotografias ficou como opgao facultativa, pois alguns
destes alunos nao inseriram as fotografias. Enquanto que, nas narrativas dos
alunos de 2016, estes inseriram iniUmeras fotografias e o texto ficou em segundo
plano (quase restrito a legenda das fotografias), seguindo uma ordem cronolé-
gica dos principais fatos que marcaram sua historia.

3 A PORTARIA Ne 343, de 17 de margo de 2020, do Ministério da Educagao (MEC), dispde sobre a
substituicdo das aulas presenciais por aulas em meios digitais enquanto durar a situacao de pan-
demia do Novo Coronavirus - COVID-19. Disponivel em: https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/
portaria-n-343-de-17-de-marco-de-2020-248564376 Acesso em: 27 ago. 2021.

* 0s nomes dos alunos foram substituidos por pseuddnimos, para preservar sua identidade. Man-
tivemos a estrutura textual das narrativas, para preservar a originalidade das produgoes.
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A mudanca na forma como abordaram sobre o ingresso na escola, corresponde
ao periodo que estes iniciaram sua fase escolar, pois a geracdo da década de
1990, em sua maioria, ingressava mais tardiamente na escola, enquanto que a
geragdo dos anos 2000, comecaram a frequentar a educagao infantil ainda na
tenra idade, pois muitas maes trabalhavam fora de casa (o que ndo é regra!).

Para exemplificar a categoria 2 “Relacionamento interpessoal: professora,
diretora, aluno”, apresentamos estes trechos:

Com 7 anos na Escola Municipal [...] a escola mais perto de minha casa. Minha
professora foi [...], passamos muito tempo juntos. Ela me ensinou praticamente
o0 abecedario, ela me achava um garoto muito inteligente e esperto. Ela gosta-
va muito de mim e eu dela. Eu tinha muitos amigos legais |[...] Passamos 2 anos
juntos [...] Houve coisas que aconteceram que foram ruins como pela primeira
vez assinei o livro negro [...] No terceiro mudei de professor, mudei de colegas,
mudei completamente [...] Com pouco tempo conheci a sala inteira e fiquei amigo
da professora que dizia a mesma coisa da outra professora e mais um pouco, ela
dizia que eu era um garoto que fazia amizade facilmente, que eu era esperto,
inteligente, etc. [...] A diretora que era a [...] gostava muito de mim, as vezes eu
ficava o recreio inteiro discutindo futebol com ela, porque ela era palmeirense
roxa, quando eu era sao paulino roxo. Quando o palmeiras perdia a primeira
coisa que eu fazia era chegar na diretoria e tirar um sarrinho dela, mas quando
0 Sao Paulo perdia era melhor eu nem aparecer na escola. (‘ANDRE”, 1997)

[...] Agora no pré Eu ja era bem timido com a professora e teve um dia que eu
fiquei gostando de uma menina da minha sala ela era loira olhos azul e eu sem-
pre fazia graca [...] na quarta série eu brigava muito mas foi comegando assim
tinha bastante menina que eu gostava mas sé que ela nao gostava de mim e da
eu e o moleque gostava da mesma menina teve um dia que nés chegamos a
brigar no meio da rua e ninguém ficou com ela. (“AGEU”, 1997)

[...] a escola também é muito boa, mas antes na minha antiga escola eu tinha
um amigo muito legal, mas eu o perdi. Ele sempre vai estar no meu pensamento
e coragao, nés nos consideramos como irmaos, por isso escrevi um poema. A
alegria de saber que vocé existe, faz-me forte para suportar a tristeza de sua
auséncia. Na minha tristeza e sofrimento ele ia la e me perguntava o que acon-
teceu? Ele era um consolo para mim, nos brincavamos juntos, davamos garga-
Ihadas juntos faz 6, anos que eu ndo, mas se eu o visse seria s6 lagrimas e eu ia
Ihe dar um abragéo forte. (“FELIPE”, 2016)
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Nesta categoria podemos inferir que os relacionamentos interpessoais no
ambiente escolar, conforme demonstram os exemplos destes trechos das narra-
tivas, sempre foram/sdo carregados de mdltiplos sentimentos, as vezes confli-
tantes, mas que refletem a sociedade que vivemos. Atualmente, a socializagao
escolar ultrapassa os muros da escola, pois os alunos, professores, diretor/a,
interagem também através das redes sociais. Porém, isto ndo impede que mui-
tos percam o contato, conforme o aluno “Felipe”, apresenta neste trecho que
sente falta do contato com seu amigo de escola.

Destacamos alguns exemplos que estdo inseridos na categoria 3, “Ambiente
escolar: memdrias “boas” e “ruins”:

Estudei na escola [...] durante 4 anos participando de festas juninas, passeios
por varios lugares e pude conhecer a fabrica de Coca-Cola, Uel, parque Arthur
Thomas, Parque estadual de Vila Velha, aprendi a reciclar o lixo, respeito meus
amigos e professoras, diretoras e também a merendeiras que além de ser muito
bacana fazia lanches diferentes como: bolos, pastéis, pizza, macarronada, ar-
roz doce, sagu e muitas outras coisas gostosas tudo com muito carinho para
nos. (“LOURENCO”, 1997)

minha professora era a [...] ela me colocava um chapéu e ponhava atras das
portas porque era bagunceira e batia no moleque eu era divertida mas tirava
boas notas ela ficou gravida mais perdeu o bebe e chorou muito ela me punha
atras das portas mas era super legal. E passei de ano foi moleza.(“CATARINA”,
1997)

[...] Eu detestava nossa professora, ela gritava e dava beliscao doido. (“RENA-
T0", 1997)

2009 Entrei na escola [...] muito legal a escola. Eles davam caixinha de leite
puro que era obrigado a tomar, e a gente fazia bastante atividades em grupos,
e também a gente ia para fora da escola a professora explicava as coisas da
natureza; 2015 Uma professora chamada |[...] me deu uma dica para gostar de
ler ela falou para ler e imaginar o que vocé esta lendo. E comecei a gostar da
leitura, depois que a professora me deu a dica li varios livros como o Pequeno
principe, Chiclete, Peter Pan e A espada de Herobrine. [...] E conheci mais ami-
gos na escola Nossa Senhora de Lourdes aprendi mais coisas. (“ARTHUR”, 2016)

As punigdes pelo ndo cumprimento de regras, também mudaram ao longo
destas quase duas décadas transcorridas entre as gerag¢des, sendo que, os alunos
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do ano de 1997, apontam que os castigos eram diretos e fisicos, enquanto os
alunos de 2016, pouquissimos citam sobre as puni¢des, possivelmente por estas
assumirem um carater mais formal, com a estratégia de tomar providéncias
cabiveis, bem como, comunicar os responsaveis do aluno.

A diversidade de memodrias produzidas no ambiente escolar fica evidente
nestes exemplos que citamos, sejam elas boas e/ou ruins, sendo que, em ambos
0s casos, serdo recordadas com maior ou menor intensidade, dependendo do
momento vivenciado, contribuindo para aflora-las.

Algumas consideracoes

A partir da investiga¢do realizada, podemos chegar a algumas consideragdes
sobre o uso da histéria de vida, enquanto contetdo de ensino na escola, sendo
gue o mesmo nao se restringe a uma determinada disciplina. Segundo Delory-
Momberger (2008), a atividade de biografizacdo, adquire maior visibilidade no
campo da pesquisa, a partir dos anos 2000, como uma terra a ser explorada pela
pesquisa biografica na universidade francesa. Versa sobre a relagdo entre a bio-
grafia e a educagdo, apontando 4 diregdes, as quais nos reportamos para inferir
sobre a pratica pedagdgica desenvolvida a partir da biografizagdo escolar.

O contato e a analise preliminar das narrativas dos alunos de 1997, deram
origem a este estudo, pois agugou nosso olhar para observarmos diferentes pra-
ticas e a possibilidade de atribuir novos sentidos ao ensino de Histéria como um
pressuposto da Educagdo Histdrica. O sentido que ressaltamos aqui é aquele
definido por Riisen (2016: 42) que orienta 0 homem porque “regula sua relagdo
consigo mesmo para com os outros. Buscamos compreender o quanto o conteu-
do histéria de vida pode ajudar na cognicdo histdrica dos alunos, a partir da
relagdo empatica desenvolvida pelas narrativas dos ex-alunos.

Percebemos que estas narrativas analisadas seguem um “padrdo” linear e
sequencial, contendo o relato dos fatos que marcaram a vida, porém, o que
diferenciou a produgdo das histdrias de vida dos nossos alunos em 2016, foi o
contato que tiveram com as narrativas dos alunos do ano de 1997 num exercicio
de aprender Histéria e a pensar historicamente. Observamos que as permanén-
cias e mudangas analisadas nas narrativas, vinculam o tempo e a Histdria entre
as duas geracdes de alunos analisadas (1997 e 2016).

O tema “escola”, estd presente nas narrativas, imbuido de uma carga signifi-
cativa de sentimentos, tendo em vista que a fase escolar ocupa grande parte da
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vida do ser humano. Para exemplificarmos como este tema foi abordado, o clas-
sificamos em trés categorias. As mudancas e permanéncias estdo explicitadas
nestas narrativas, as vezes de forma direta, em outras de forma indireta.

Como nossa pesquisa caracterizou-se pela obtencdo de dados subjetivos e
interpretativos, ressaltamos que sdo préprios a este grupo. Se observassemos e
aplicdssemos a atividade em outro grupo de alunos, com outra faixa etdria,
dentre tantos diferenciais, poderiamos coletar outros resultados e, por conse-
guinte, outras categorias seriam produzidas. Afinal, seres humanos sdo dotados
de capacidade criativa e autenticidade.
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Resumo

Os temas sensiveis na Historia sdo, atualmente, uma tematica que ndo pode
deixar de ser discutida no ambito mais abrangente da pesquisa em Educagdo
Histdrica. Por sua vez, a presenga (ou auséncia) de determinadas referéncias
curriculares oficiais espelha certa forma de interpretar e ‘orientar’ a realidade
social, num enquadramento que integra, de modo inegavel, uma dimensao poli-
tica e ideoldgica. Nesse sentido, apresenta-se o resultado de uma pesquisa docu-
mental que se centrou nas referéncias aquelas ‘questdes socialmente vivas’ pre-
sentes ou ausentes no curriculo oficial definido para o Ensino Basico portugués.
No final, pretende-se sobretudo promover uma reflexdo integrada sobre o pro-
cesso de ensino e de aprendizagem da Histdria.

Palavras-chave: temas sensiveis; curriculo prescrito; Educagdo Historica;
Ensino Basico.

Abstract

Today, sensitive topics in History are a matter that can’t be left undiscussed in
the more omnibus scope of the research in History Education. In its turn, the
presence (or absence) of certain official curricular references reflects a way of
interpreting and ‘orienting’ the social reality, in a frame that includes, undeniably,
a political and ideological dimension. In that sense, we present the result of a
documental research focused on the references to those ‘socially alive subjects’
present or absent in the official curriculum defined for Portuguese Basic Education.
In the end, we mainly intend to promote an integrated reflection about the
processes of teaching and learning History.

Keywords: sensitive topics; prescribed curriculum, History Education; Basic
Education.
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Introducao

Provavelmente mais do que nunca, hoje, prolifera a consciéncia de que as
questdes socialmente vivas® ou as histdrias dificeis, controversas, traumaticas,
incémodas estdo integradas no debate social, as vezes superficial, ao mesmo
tempo que podem ser, ou ndo, ensinadas e aprendidas na sala de aula.

As mesmas «debido a su naturaleza ponen en cuestién las ideas de progreso
y orden de los relatos que se construyen en torno al pasado»? e, por isso, ocasio-
nam a pesquisa, além de evidenciarem a relevancia de olhares vigilantes e criti-
cos face as diferentes memarias?, de perspetivas multiplas e esclarecidas, de
pensamentos plurais que ndo banalizam o mal ou aceitam a desigualdade.

Com efeito, é inevitavel considerar-se o papel da Histéria ensinada na escola
para a aprendizagem dessas tematicas sensiveis que podem traduzir-se em tépi-
cos como a cultura ou a diversidade cultural entre povos, a identidade individual,
a memoria coletiva, os silenciamentos consentidos®. Na verdade, e como salien-
tou ja Alberti®, «o ensino de questdes sensiveis e controversas ndo tem como
objetivo chocar [...], o objetivo é suscitar a reflexdo dos alunos». A partir da
evidéncia disponivel, do confronto entre fontes, do reconhecimento de visdes
pessoais/emocionais enviesadas torna-se fundamental que os estudantes desen-
volvam uma compreensdo racional (e histérica) dos factos acontecidos.

Trata-se, pois, da promogdo de um processo formativo que faz notar que as
«experiéncias histéricas incdmodas necessitam de superacdo interpretativa, o
que sé pode ser realizado pela interpretacdo histdrica genuina»®. Rumo, pois
claro, ao desenvolvimento da consciéncia histérica e intercultural de cada um,
numa légica humanista e honesta.

Para esta breve pesquisa, aqui dada a conhecer, o ponto de partida foi a
seguinte pergunta: que questdes socialmente vivas da Histéria de Portugal estdo
presentes (ou ausentes) no curriculo oficial do Ensino Basico?

No sentido de dar resposta a mesma, no que concerne aos trés primeiros
ciclos do ensino portugués, atentou-se, nos documentos curriculares de referén-

! LEGARDEZ & SIMONNEAUX, 2006
2 MARTIN & PORRAS, 2021: 13

® TRAVERSO, 2012

* EPSTEIN & PECK, 2017

° ALBERTI, 2014: 2

® BARCA, 2019: 509

234



cia, na evidéncia de mengdes a tais assuntos histdricos, nas omissdes de conteu-
dos potenciadoras de revisionismos e na valoriza¢do, ou ndo, de multiplas pers-
petivas para a explicagdo histérica.

Assim, nas préximas pdginas, enquadra-se conceptual e metodologicamente
esta investigacao, ao mesmo tempo que se partilham os dados recolhidos mais
reveladores, discutindo-os a luz de principios enquadradores da Educagao Histo-
rica e dos Estudos Curriculares. Mais adiante redigem-se as principais considera-
¢Oes alcangadas, desde ja sabendo que «no existe una Unica vision correcta del
pasado, todos construimos nuestras propias visiones del pasado»’.

Temas sensiveis, controversos, incomodos...
e o ensino da Historia

Se se entender, tal como Schmidt, Cainelli e Miralles, a func¢do social da Histo-
ria ligada, também, a formagdo em cidadania e em democracia, importara «con-
tribuir para tornar publico esse debate [sobre a histdria dificil ou controversa]»®.
Tal ndo querera dizer, por exemplo, um processo de ensino assente num racioci-
nio apologético, mas, de modo mais notdrio, baseado no sentido reflexivo e
critico aquando da interpretacgdo (histérica) do «comportamento dos atores so-
ciais sem procurar justifica-lo»°.

Por detrds das aprendizagens histéricas que muitas vezes sao memorias dolo-
rosas (de acordo com Von Borries, burdening history®) tem de emergir uma es-
pécie de estratégia ética orientada®!, porque os estudantes ndo experienciam
somente uma pratica cognitiva de aquisicao de conteudos e, antes, vdo dando
forma a um saber matizado por dimensées morais emocionais e identitarias?.
Portanto, na sala de aula, precisam de coabitar formas diferentes de entender
o passado, a multiperspetiva para imaginar o outro, o seu lugar, as suas visdes do
mundo, uma consciéncia histdrica cada vez mais sofisticada e meta das metas
histdricas?®.

" COOPER, 2002: 35

8 SCHMIDT, CAINELLI & MIRALLES, 2018: 488
°® TRAVERSO, 2012: 44

0 VON BORRIES, 2011

1 LOMAS, 2011

2. SCHMIDT, CAINELLI & MIRALLES, 2018

13 LOMAS, 2011; SOLE, 2019
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As questdes socialmente vivas’®, como sejam, na realidade portuguesa, o
recurso a escravatura e ao trafico humano aquando da expansdo maritima do
século XV, as causas e consequéncias da guerra colonial, as agdes mais ou menos
discutiveis de Salazar, pululam nas representagées sociais construidas, nos meios
de comunicagao, nas opinides populares e na voz dos alunos, requerendo uma
intervengdo educativa orientada por «une visée transformative»®®. Essa agdo
com propdsitos formativos ndo tem de ser sindnimo de narrativas fixas transmi-
tidas pelo professor aos alunos, tendo sim de se assumir como um certo combate
a paralisia histdrica'®, ao presentismo e ao nacionalismo banal®’.

De facto, sdo as tendéncias mono-explicativas (habitualmente mais positivas
para o proprio grupo), os relatos prontos (que ndo pdem em causa o orgulho
nacional), as leituras teleoldgicas e essencialistas da realidade que se vdo con-
vertendo aqui e ali, pela distor¢do dos factos, nas verdades absolutas e incon-
testaveis. A investigadora portuguesa Isabel Barca, recuperando por sua vez a
visao do filésofo alemdo Jorn Riisen, salienta essa dificuldade de se interpreta-
rem conteudos incomodos porquanto «a rememoracdo desse passado pde em
causa a certeza no presente e a esperanca no futuro»*,

A solugdo tera de passar, pois, por uma reflexdao realmente historiografica,
cientifica e promotora de uma negociagdo racional com o tempo pretérito. Por
outras palavras, quando se equaciona o ensino e a aprendizagem da Histéria tem
de se colocar em cima da mesa uma agao contraria face a qualquer tentativa de
amnésia, esquecimento seletivo ou cultura de siléncio®, sobretudo no que con-
cerne aos acontecimentos mais traumaticos ou de abordagem controversa.

O docente serd também ele responsdvel por potenciar reflexdes individuais e
coletivas que sdo claras e esclarecidas, distantes de simplificagdes abusivas, in-
terpretagdes binarias, comparagdes despropositadas ou categorizacdes impre-
cisas®. A planificagdo das suas aulas neste ambito sera tanto mais significativa
para os estudantes se na mesma transparecer um percurso para aqueles expe-
rienciarem a oportunidade de pensarem a maneira do historiador.

4 |EGARDEZ & SIMONNEAUX, 2006
15 | EGARDEZ, 2017: 83

16 SEIXAS, 2012

17 BILLIG, 2014
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Um pensamento histérico?! que implica a leitura e ligagdo entre fontes com
perspetivas distintas, a diferenciagdo entre assungdes pessoais racionais e pres-
supostos meramente emocionais, a contra-argumentacdo perante pontos de
vista divergentes, a empatia diante do outro tdo semelhante?.

Desta forma, dos mais novos aos mais velhos, na escola, a aprendizagem das
histérias dificeis ou sensiveis, de outro modo questdes socialmente vivas, conver-
te-se, como tem de ser, num processo gradual:

para atender a um passado traumatico, socialmente incomodo ou potencial-
mente fraturante, [...] com tempos diferenciados - tempo de luto, tempo de
luta, tempo de negociacdo de sentidos do passado em termos (mais) equilibra-
dos e de dialogo humanista?.

Além da abordagem de uma temadtica em especifico, permitird que se buri-
lem competéncias transversais para o trabalho em componentes curriculares,
como o raciocinio ponderado e questionador; a perce¢do da diversidade a varios
niveis (explicativa, humana, cultural, ...), consequentemente respeitada; a recu-
sa da naturalizacdo do branqueamento de factos, opiniGes, atuagdes.

0 curriculo prescrito:
deliberacao cultural e orientacao pedagogica

Como explica Gimeno Sacristan?, a instituicdo escolar integra, inevitavel-
mente, a definicdo de um corpus de saberes que se considera importante ensinar
as geragdes mais jovens. Por isso, 0 mesmo autor associa o curriculo a um proces-
so de deliberacgdo que pressupbe uma selecdo e organizagao cultural.

Efetivamente, hd uma impossibilidade de as escolas contemplarem, na sua
oferta formativa, a totalidade dos conhecimentos humanos disponiveis, pelo que
é inevitavel a definicdo daqueles que fardo parte, ou ndo, da experiéncia educati-
va dos estudantes. Neste ambito, assume-se como imperioso reconhecer que tal
escolha ndo se consubstancia numa agdo neutra ou circunscrita a um proce-
dimento hermeticamente técnico. Como tem sido amplamente ilustrado pelos

21 SEIXAS, 2012

22 BARCA, 2019; TRAVERSO, 2012
2 BARCA, 2019: 501

24 GIMENO SACRISTAN, 2000; 2011
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estudos curriculares®, os saberes que sdo integrados, ou ndo, nas opgdes cur-
riculares encontram-se, consciente e/ou inconscientemente, alicercados em
posicionamentos ideoldgicos que se estabelecem como fundamentais para os
processos deliberativos. Por outras palavras, as decisdes curriculares sdo sempre
condicionadas por posicionamentos axioldgicos e ontoldgicos sobre, por exem-
plo, a educagdo, a escola e a sua inter-relagdo com a sociedade?.

Retomando a perspetiva de Gimeno Sacritan?, o curriculo estabelece-se co-
mo «um campo de batalha que reflete outras lutas: corporativas, politicas,
econdmicas, religiosas, de identidades, culturais, etc.». Por sua vez, o pensa-
mento de Giroux? traduz a ideia de que remover a dimens&o politica da delibe-
racdo curricular é ver diminuida a possibilidade de se interpretarem de forma
completa as agdes educativas e a sua relagdo com os distintos contextos sécio-
culturais. Igualmente, é ver empobrecida a reflexdo pedagdgica, que assim se
(re)configura como um processo predominantemente técnico e convergente
com a construgdo de uma Unica racionalidade de acordo com um padrdo
nomotético. Por conseguinte, percebe-se que a discussdao sobre o curriculo, as
decisdes e artefactos curriculares e, ainda, as praticas pedagdgicas requer a
constatacdo de que os pontos acima referidos tém profundos impactos nas rea-
lidades e vivéncias escolares.

Sobre este dominio, e tomando em consideragdo a extensdo e o propdsito do
presente texto, destacam-se apenas dois elementos: em primeiro, a vinculagao
do curriculo a um conjunto de valores; em segundo, a existéncia de uma dimen-
sdo identitaria que interage com as dindmicas de desenho e desenvolvimento
curricular. Principiando pelo segundo elemento, a identidade individual é, por
defini¢do, resultado da interagdo intersubjetiva com os restantes agentes so-
ciais. Depois, é ainda marcada pelas experiéncias vivenciadas, pelos enquadra-
mentos culturais vislumbrados, pelos conhecimentos estabelecidos como
referenciais para a interpretacdo das realidades e, complementarmente, para a
estruturacdo do proprio autoconceito®. Neste sentido, Tadeu da Silva explica
que «o curriculo é documento de identidade»®°, porque as sele¢des pedagodgico-

25 APPLE, 2019; TADEU DA SILVA, 2010; TORRES SANTOME, 2017
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curriculares que lhe estdo subjacentes, inevitavelmente, condicionardo a assungao
identitaria de cada crianca. Por outras palavras, podemos associar ao curriculo,
e a experiéncia curricular, uma dimensdo autobiografica, de construgao do sujei-
to*!, emrelacdo a qual conteldos associados ao género, a educacgdo politicaou a
Histdria (em particular, local e nacional) sdo dos exemplos mais elucidativos.

No que concerne ao primeiro elemento mencionado acima, em estreita in-
teracdo com o anterior, distintos trabalhos®* permitem entender como, na con-
temporaneidade, as opg¢Ges politico-curriculares sustentam — e, por ineréncia,
legitimam — valores como o individualismo, a competi¢do, a desresponsabiliza-
¢do social, a acriticidade apatica, a obediéncia, a hierarquizagao cultural (enquan-
to forma particular de etnocentrismo ou preconceito cultural). Uma perspetiva
que parece dialogar, de modo implicito, com o trabalho Nussbaum?,

De acordo com a filésofa norte-americana, importa reconhecer uma crise in-
visivel: uma reconfiguracdo curricular que ameaca descaracterizar a democra-
ticidade das sociedades atuais. De facto, as alteragdes educativas, generica-
mente, vdo promovendo e validando um curriculo desprovido de uma visdo hu-
manista, cada vez mais centralizado em saberes técnicos ou economicamente
Uteis. Assim, a criatividade, a tolerancia, a empatia, a cooperagao, o altruismo,
0 compromisso comum, entre outros valores sdo paulatinamente afastados, o
que, por consequéncia, dificulta a afirmagdo e/ou confirmacdo de uma identida-
de verdadeiramente democratica.

Por isso, segundo a autora, urge repensar o curriculo, sobretudo para o de-
senvolvimento de uma consciéncia social mais critica, que facilite aos estudan-
tes uma interpretagdao menos mitica ou estereotipada da Histéria e dos grupos
sociais/culturais e que potencie uma concegdo de sociedade que prevé o pensa-
mento dissonante e fomenta, nos cidadaos, a genuina preocupag¢do com 0s ou-
tros, ou seja, uma postura humanista e eticamente comprometida, também a
nivel planetario.

A este prop0sito, a Histdria, ndo sendo a Unica area disciplinar com importan-
cia na promogdo daquelas aprendizagens ou valores, assume o seu contributo
inegdvel. Para desenvolver tal visdo cada vez mais defendida em diferentes cir-
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cunstancias, considera-se, a titulo instigador, o posicionamento especialmente
critico de Giroux®*:

In an age when historical memory either disappears or is rewritten in the
language of erasure and misrepresentation, too many people look away and
become complicit with diverse forms of fascism emerging across the globe.
Regimes of fear destroy standards of truth, creating easy paths for warmongers,
racists, misogynists, and nativists to take advantage of a comatose public.

De facto, o autor faz notar, nas entrelinhas da sua opinido, a importancia de
um ensino (da Histdria) esclarecido, que contrarie a construcdo de interpreta-
¢Oes fixas e pouco sustentadas nas evidéncias ou a formulagdo de imagens ro-
manticas da nacao e dos seus protagonistas. Importa, pois, que as opgdes cur-
riculares e pedagdgicas contribuam para um pensamento (histérico) mais sofis-
ticado, plural e questionador, que ocasione a formac¢do de identidade indivi-
dual e coletiva, e a agéncia social, conducentes com os principios e as praticas
democraticas®. Pese embora as orientagdes nacionais —isto €, o curriculo pres-
crito—ndo sejam os Unicos documentos curriculares, ou, ainda, um retrato exa-
to daquilo que é, efetivamente, desenvolvido em cada um dos contextos, cor-
respondem a elementos educativos com importancia indiscutivel também no
que diz respeito aquelas perspetivas antes explicitadas.

Trabalhos de autores ja referidos, como os de Gimeno Sacristan®® ou os de
Giroux¥, ilustram o modo como as indicagdes curriculares politicas — que, em
Portugal, correspondem hoje as Aprendizagens Essenciais e ao Perfil dos Alunos
a Saida da Escolaridade Obrigatdria — tém profundos impactos nas a¢des dos
professores: como organizam os conteudos, como desenvolvem as suas praticas,
como desenham as dinamicas avaliativas.

Na verdade, estes documentos curriculares representam os propdsitos edu-
cativos estabelecidos pela tutela, os conteudos e competéncias valorizados,
epistemoldgica e axiologicamente, por esse poder central, além de se tomarem
como um pilar fundamental para a compreensdo da mediacao diddtica. Assim
sendo, fard sentido |é-los quando pretendemos pensar sobre a Histéria que é, ou
nao, contada na escola.

3 GIROUX, 2021: 121

35 TORRES SANTOME, 2017
3 GIMENO SACRISTAN, 2000
37 GIROUX 2020
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Opcgoes metodologicas

A nivel metodoldgico, e para dar resposta a pergunta inicial — Que ‘questdes
socialmente vivas’ da Histéria de Portugal estdo presentes (ou ausentes) no cur-
riculo oficial do Ensino Basico? —recorreu-se a pesquisa documental®®,

De facto, a concretizagao da investigacdo delineada implicou o recurso a
documentos oficiais pré-existentes, neste caso as Aprendizagens Essenciais (de
Estudo do Meio, 12 Ciclo, de Histéria e Geografia de Portugal, 22 Ciclo e de His-
toria, 32 Ciclo), porque eram aqueles que mais se coadunavam com os objetivos
definidos e clarificados logo na introdugdo deste texto. Além disso, importa su-
blinhar que sdo essas orientac¢des curriculares de caracter nacional que, atual-
mente, e de acordo com a legislagdo em vigor, os professores devem considerar
para a planificacdo das suas aulas®.

O foco dirigiu-se, naturalmente, para as prescri¢cdes que se destinam as com-
ponentes curriculares de Histdria e Ciéncias Sociais (Histéria, Historia e Geogra-
fia de Portugal, Estudo do Meio), tendo em conta a temdtica em estudo. Tam-
bém em fungdo da mesma, leram-se os documentos com a ideia prévia de que «a
omissdo de acontecimentos que podem ser percecionados como controversos ou
sensiveis conduz a que os alunos conhegcam uma versao do passado distorcida e
enganadora»®, por consequéncia procurando descortinar a relevancia conferida
a tais assuntos histéricos ou mesmo a multiperspetiva na explicagdo historica.

Na verdade, ndo é topico desconhecido o facto de a pesquisa documental
proporcionar essa compreensdo mais aprofundada de ideologias, sistemas de
valores, culturas®. Conciliando o rigor da objetividade e a riqueza da subjetivi-
dade, procedeu-se a analise de conteido** das mencionadas Aprendizagens Es-
senciais, desde logo selecionando os descritores (conhecimentos, capacidades,
atitudes) referentes a questdes socialmente vivas. Por via de uma leitura indire-
ta, de cariz qualitativo®, interpretaram-se as concec¢des por detras da lingua-
gem especifica desses descritores, associando-os por categorias.

38 QUIVY & CAMPENHOUDT, 2005

39 Cf. Despacho n.° 6605-A/2021. Segundo esse normativo recente, as Aprendizagens Essenciais
entendem-se como «as dimensoes que nenhum aluno pode deixar de aprender e [...] constituem a
base para um aprofundamento flexivel e enriquecido dos temas e contelidos de cada disciplina.
40 CONSELHO DA EUROPA, 2018: 22
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42 BARDIN, 2011
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Numa ldgica que cruza analise e descri¢do do texto documental considera-
do*, as categorias foram nomeadas: i) escravatura; ii) colonizacdo/descoloni-
zacgdo; iii) Estado Novo; iv) direitos humanos. Quase como uma antecipagdo dos
elementos que permitem explicitar as suas especificidades distintivas.

Por fim, também se identificaram as auséncias e/ou omissdes de histdrias
dificeis ou sensiveis, tomando em consideragdo que esses factos de abordagem
mais complexa favorecem o debate racional e pacifico, nomeadamente sob a
forma de didlogos democraticos e interculturais®*. Na sec¢do seguinte expde-se,
entdo, a analise dos dados recolhidos, bem como a discussdo fundamentada dos
mesmos. Essa fundamentacgao é conseguida, ainda, pelo constante cruzamento
com os constructos conceptuais mobilizados e mais acima clarificados.

Analise e discussao dos dados

Desde logo, importa sublinhar que as categorias definidas, e atras enuncia-
das, ndo correspondem a totalidade de questdes socialmente vivas que se in-
cluem nos textos curriculares para o Ensino Basico enquanto tematicas que po-
dem ser estudadas na sala de aula. De facto, as orienta¢des incluem outras me-
morias marcantes, as vezes ainda dolorosas, como a Guerra Civil espanhola, a
destruicao de Hiroxima e Nagasaqui ou a luta pelos direitos dos negros.

Porém, nem todos esses temas sensiveis tém abordagem prevista nos varios
ciclos do Ensino Basico. Por exemplo, aqueles que remetem para realidades
outras que ndo a portuguesa apenas sao estudados no 92 ano de escolaridade,
portanto no 32 ciclo. Selecionaram-se e categorizaram-se, entdo, os descritores
gue, indicadores de histérias incdmodas, surgem explicitamente integrados nas
Aprendizagens Essenciais dos trés ciclos do Ensino Basico ou com evidente po-
tencial de abordagem na ldgica de uma cultura democratica intergeracional.
Atenta-se, a seguir, em cada uma dessas categorias.

Escravatura

Como ilustra Giroux*, a propdsito da realidade norte-americana, a escrava-
tura é, ainda hoje, um assunto socialmente vivo. Os distintos contornos analiticos

4 BARDIN, 2011
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que, em parte, partilham certo significado ontoldgico, tanto possibilitam uma
reflexdo sobre os modos historicamente consagrados de escravatura como
remetem para os fendmenos contemporaneos neste ambito. Embora ndo se
pretendam, aqui, paralelismos entre os contextos norte-americano e portugués,
sublinha-se esta perspetiva pela relevancia de um entendimento plural e
intertemporal do tema.

No que concerne ao 12 ciclo do Ensino Bdsico, 0 mesmo ndo tem mengdo
explicita no desenho curricular prescrito e, por consequéncia, ndo se confirma
uma efetiva orientagdo para o trabalho pedagdgico neste dominio. Todavia, de
forma subentendida, e porque a localizagdo temporal da expansdo maritima é
um conteudo de lecionagdo prevista no 42 ano de escolaridade, pode equacio-
nar-se a abordagem da escravatura aquando do estudo «de fluxos migratorios,
temporarios ou de longa duracdo, identificando causas e consequéncias para
os territdrios envolvidos» [42 ano].

No ciclo subsequente, as referéncias sdao notérias e evidenciam duas pers-
petivas distintas. A primeira relaciona-se com o movimento migratério forcado,
durante o periodo da expansdo maritima, ligando-se o comércio de escravos a
«cultura do aglcar e exploragdo mineira» [62 ano]; a segunda pressupde a com-
preensdo do «processo que desembocou na abolicdo da escravatura e da pena
de morte» [62 ano]. Aparentemente, preconiza-se uma discussdo sobre a escra-
vatura assente num entendimento bastante superficial da mesma, que serve
para explicar a razdo da sua origem e, logo depois, a sua aboli¢do.

Ja para o 32ciclo, apesar de uma sé mencgdo inequivoca, orienta-se o trabalho
pedagdgico para um estudo axiologicamente mais aprofundado, embora circuns-
crito aos séculos XV e XVI: «Reconhecer a submissdo violenta de diversos povos
e o trafico de seres humanos como uma realidade da expansado» [82 ano].

Para as aulas de Histéria dos alunos mais velhos parece haver a intengdo de
revelar-se a dimensao de sujei¢do e violéncia vinculada as praticas esclavagistas,
mas ainda ténue e porventura incapaz de apaziguar relagdes sociais atualmente
imersas numa cultura democratica. Torna-se assim pertinente uma orientagao
curricular promotora de um entendimento multiperspetivado do fenémeno, en-
qguadrado de acordo com premissas éticas fundamentais e compreendido pelos
contornos que adquiriu nos distintos contextos geograficos e/ou histéricos.
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Colonizacao/Descolonizacao

Diferentes sociedades ocidentais estabeleceram, também através dos siste-
mas educativos, uma concegdo social que facilita a legitimag¢do do pensamento
colonialista e/ou imperialista®’. Pelas visGes mais criticas®, a atencdo tem de
centrar-se na forma como as experiéncias escolares contribuem, ou ndo, para a
construcdo de pensamentos associados a valorizagao (heroica) de ‘nés’, coloni-
zadores; as distor¢es (simplistas e redutoras) das comunidades e grupos so-
ciais que sdo ‘os outros’; a desvalorizagao, ou ridicularizagdo, de saberes prove-
nientes de determinadas regides.

Reconhecendo a a¢do colonial de Portugal no tempo pretérito, considerou-
se, de forma particular, o retrato desse ‘nosso’ passado doloroso nos textos
curriculares.

Uma vez mais notam-se ausentes as referéncias diretas ao colonialismo no
19 ciclo. E de novo se destaca a possibilidade de esse assunto histérico ser traba-
Ihado, em diferido, quando se aponta, como descritor, «Relacionar a Revoluc¢do
do 25 de abril de 1974 com a obtencédo de liberdades e direitos» [42 ano].

Relativamente ao 29 ciclo, as orientagbes curriculares sao igualmente dimi-
nutas, cingindo-se a uma frase: «Relacionar a guerra colonial com a nogdo de
império no contexto do Estado Novo» [62 ano]. Tal indicagdo induz uma simpli-
ficagcdo do fenédmeno colonial, circunscrevendo-o na sua complexidade e crono-
logia. Nesse sentido, a prescri¢cdo nacional ndo potencia uma abordagem mais
esclarecedora e sustentada do colonialismo portugués, dado que somente o liga
ao posicionamento ideoldgico do Estado Novo.

Num outro sentido, as op¢des do curriculo no 32 ciclo parecem favorecer uma
analise mais integradora, salientando-se trés aspetos: i) aludem ao colonialismo
em diferentes periodos histdricos, associando-o as «formas de ocupagdo e de
exploracdo econdmicas implementadas por Portugal em Africa, india e Brasil»
[82 ano], assim como ao periodo do Estado Novo e da guerra nas ‘provincias
ultramarinas’; ii) fazem sobressair, embora sé nas entrelinhas, a relevancia de
uma pratica pedagdgica que permita a presenga da multiperspetiva na expli-
cacgdo/interpretacdo histérica, tomando-se como referéncia os olhares de co-
lonizadores e colonizados: «Analisar a guerra colonial do ponto de vista dos cus-
tos humanos e econdmicos, quer para Portugal quer para os territdrios coloniais,

47 APPLE, 2019
% GIROUX, 2021; TORRES SANTOME, 2017
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relacionando-a com a recusa em descolonizar» [92 ano]; iii) proporcionam um
enquadramento mais abrangente do tema, estendendo-se até aos processos de
emancipac¢do que lhe estdo subjacentes: «Destacar a luta de emancipagdo dos
povos colonizados, nomeadamente o pioneirismo dos povos asiaticos, e o caso
indiano, enquanto paradigma da ndo-violéncia» [92 ano].

No final, porém, percebe-se um passado doloroso cujo estudo, ao longo do
Ensino Basico, ndo parece ser suficientemente amplo para se evitar o seu revi-
sionismo ou, até, uma certa instrumentaliza¢do do passado a favor de determi-
nadas intengdes menos democraticas e menos humanistas, bem como para se
pensar sobre principios éticos fundamentais ou formas contemporaneas de
neocolonisalimo(s).

Estado Novo

Gimeno Sacristan® da conta de uma atual conce¢do de sociedade que, de
certo modo, procura estabelecer uma légica unificadora dos diferentes estados-
nacdo, recuando a ideias fabulosas de uma cultura nacional homogénea, agre-
gadora da totalidade dos cidadaos e construtora de uma nacionalidade coletiva
forte. Tais premissas tedricas, quando mobilizadas para o pensamento pedagé-
gico, podem incorrer numa hipervalorizacdo dos herdis nacionais e dos aconte-
cimentos histdricos tidos como particularmente impulsionadores do sentido pa-
triotico, sendo a Histéria instrumentalizada para a criagdo de uma visdo Unica e
mitificada. Além disso, contribuem para o branqueamento daqueles factos e/
ou personalidades representativos de um passado menos positivo.

Efetivamente, tomando em consideragdo as referéncias curriculares associa-
das ao regime ditatorial que vigorou em Portugal entre 1933 e 1974, constata-se
uma certa frivolidade na sua abordagem.

Para o 12 ciclo, as Aprendizagens Essenciais referenciam indiretamente tal
regime politico ao estabelecerem uma relagdo entre «a Revolugdo do 25 de abril
de 1974 [e] a obtengdo de liberdades e direitos» [42 ano]. Tal formulagdo pressu-
pde, cré-se, uma discussdo prévia sobre um periodo histérico durante o qual
os direitos e as liberdades fundamentais dos portugueses ndo estavam assegu-
rados. Mais uma vez sobressai aquela tendéncia para a linearidade da Histo-

4 GIMENO SACRISTAN, 2011
5 TORRES SANTOME, 2017
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ria, feita de nomes e factos a serem memorizados uns a seguir aos outros e nao
tanto de relagGes de causalidade, de mudancas e continuidades, de significan-
cia(s). No 22 ciclo, as orientagdes evidenciam uma opgdo distinta, apontando,
de forma direta, a abordagem didatica em torno do Estado Novo. Porém, e de
acordo com o excerto abaixo, as opgdes curriculares prescritas induzem uma
légica sobretudo descritiva, ou seja, parece privilegiar-se uma pratica pedagoé-
gica pela qual os alunos aprenderdo a enumerar as caracteristicas do Estado
Novo enquanto regime ditatorial:

Sintetizar as principais caracteristicas do Estado Novo, nomeadamente a au-
séncia de liberdade individual, a existéncia da censura e de policia politica, a
repressdo do movimento sindical e a existéncia de um partido Gnico. [6° ano]

Ainda assim, numa asser¢ao algo vaga, mas promissora, também se sugere
a exploracao das causas que estiveram na origem da transformacao politica de
1974: «Reconhecer os motivos que conduziram a Revolugdo do 25 de abril»
[62 ano]. Na verdade, essas razdes mais nao serdo do que as caracteristicas an-
teriormente elencadas. No 32 ciclo, reconhece-se a progressiva complexifica-
¢do do estudo do tema.

Para este nivel explicita-se a relevancia formativa de os estudantes desenvol-
verem uma compreensado mais sofisticada das dindmicas que resultaram na con-
solidagdo do Estado Novo em Portugal, assim como de estabelecerem uma com-
paracdo com outros regimes ditatoriais, seus contemporaneos:

Explicar o processo de implementacao do Estado Novo em Portugal, destacan-
do o papel de Salazar. [9° ano]

Comparar o Estado Novo com os principais regimes ditatoriais, estabelecendo
semelhancas e diferengas. [9° ano]

Aparentemente, o processo de aprendizagem deste periodo histdrico tantas
vezes suscitador de opinides polarizadas ou de intengdes revisionistas, ao longo
do Ensino Basico, prevé-se que avance da superficialidade para a descricdo e, sé
mais tarde, no sentido da comparacdo e explicagdo historicas.

De igual modo, destaca-se a auséncia de indica¢gdes inequivocas e poten-
ciadoras de uma reflexdao mais alargada sobre o Estado Novo enquanto regime
politico que se distanciou dos principios e valores democraticos. Aqueles que ho-
je consubstanciam a realidade na qual os alunos vivem, aprendem e, desejavel-
mente, intervém enquanto cidad3os esclarecidos e interessados. Paralelamen-
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te ao que Torres Santomé®! discute a propdsito do contexto espanhol, o curricu-
lo prescrito portugués ndo se tem afirmado, entdo, como realmente promotor
de uma cidadania critica que explicitamente condena valores como o autori-
tarismo, o culto do lider, a hierarquizag¢do social ou o nacionalismo banal.

Direitos Humanos

Nussbaum?®?, sobre os direitos humanos, afirma-os fundamentais e inalienaveis
para a dignidade dos individuos e, consequentemente, para a estruturagao de
sociedades comprometidas com a democracia.

Na mesma otica, Giroux® recorda a importancia de se contrariarem pers-
petivas e forgas autoritdrias que procuram diminuir a relevancia (politica e sim-
bdlica) dos direitos humanos e facilitar a construcdo de sociedades nas quais os
cidaddos estdao menos protegidos e mais isolados. Portanto, tornam-se essen-
ciais as dindmicas educativas, por exemplo os processos de desenho e desenvol-
vimento curricular, que se envolvem num debate mais alargado sobre os direitos
humanos, enquadrando as suas implicagdes sociopoliticas, os seus fundamentos
éticos, as (possiveis) repercussdes do seu desrespeito®.

Ao invés do desejado, essa dimensdo nao surge com particular preponderan-
cia nos documentos analisados. Com uma tendéncia contraria face as categorias
anteriores, é no 12 ciclo que esta questdo socialmente viva mostra mais possi-
bilidades de estudo, mas algo diversas, pois contemplam a acdo individual, a
reflexdo mais alargada e, ainda, a constatagdo de uma relagdo de causalidade
cujo antecedente imediato ndo se preconiza analisado com pormenor.

Reconhecer casos de desrespeito dos direitos consagrados na Convencao so-
bre os Direitos da Crianga, sabendo como atuar em algumas situacées, nome-
adamente que pode recorrer ao apoio de um adulto [3° ano]

Reconhecer a importancia da Declaragao Universal dos Direitos Humanos para
a construcao de uma sociedade mais justa. [4° ano]

Relacionar a Revolugédo do 25 de abril de 1974 com a obtencao de liberdades
e direitos. [4° ano]

5t TORRES SANTOME, 2017
%2 NUSSBAUM, 2012

% GIROUX, 2021

% GIROUX, 2020
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No 22 ciclo, e com menor evidéncia no 32 ciclo, propde-se uma espécie de
analise longitudinal dos Direitos (Humanos), associando-os, por exemplo, ao llu-
minismo - «ldentificar/aplicar os conceitos: Barroco; Revolugdo cientifica; Ra-
cionalismo; lluminismo; Estrangeirado; Separacao de poderes; Soberania popu-
lar; Direitos Humanos» [82ano]; a 12 Republica «ldentificar medidas governativas
da 12 Republica relacionadas com a educagdo e com os direitos dos trabalhado-
res» [62 ano]; e ao processo de democratizagdo apds 1974 - «Identificar/aplicar
os conceitos: democracia, descolonizagdo, direito de voto, camara municipal,
junta de freguesia, UE, ONU, PALOP, sociedade multicultural» [62 ano].

A partir dos exemplos acima apresentados, tende a destacar-se o 22 ciclo
como o nivel durante o qual se olha para os Direitos Humanos sob perspetivas
varias, como a sua presenca incontornavel em sociedades democraticas, a sua
ligacdo ao pluralismo cultural, a sua relevancia no ambito laboral.

Talvez se perceba, assim, a necessidade de se pensar um curriculo, também
no dominio da Histdria, que se estabelega como um vinculo robusto face a educa-
¢do sobre e para os Direitos Humanos, nomeadamente pela perce¢do da sua
implicacdo nas distintas realidades sociais e histéricas, dos valores que Ihe estdo
associados, da sua importancia para a vida de cada um dos estudantes.

Consideracoes finais

Sem novidade aparente, reconhece-se que as referéncias curriculares oficiais
traduzem uma certa forma de interpretacdo do presente, do passado e, até, do
futuro®, o que implica que as mesmas sejam alvo de reflexdo atenta quando
transpostas para a pratica pedagdgica quotidiana na sala de aula.

No que concerne a componente curricular de Histéria, ou de Ciéncias Sociais,
e tomando em consideragdo o assunto subjacente a este texto, as presencgas ou
omissdes das questdes socialmente vivas, no curriculo prescrito, vdo orientando
a realidade social e os seus agentes. E sobre essa inclusdo ou exclusdo, trés
pontos podem ser salientados:

i) primeiro, o esquecimento predominante no 12 ciclo, que parece corrobo-
rar uma concecdo recorrente, face a este nivel de ensino, das criancas co-
mo ‘demasiado pequenas’ para explorarem determinados conteudos;

5 MARTIN & PORRAS, 2021
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ii) depois, um estudo superficial previsto para o 22 ciclo, pois assente na refe-
réncia a conteudos que permitiriam explorar a histéria incdmoda, mas que
se apresentam sobretudo numa ldgica indicativa e/ou descritiva e que ndo
prevé o debate mais ponderado sobre tais assuntos;

iii) por fim, a presenca no 32 ciclo que antecipa a abordagem mais habitual
de temas dificeis e controversos, embora sem um substrato explicativo e
ético realmente notado.

Em suma, o curriculo prescrito, na realidade portuguesa, precisa de fazer
sobressair uma «historical memory»*® mais comprometida com a participagdo
democratica pautada pelos valores do humanismo, da tolerancia, da pluralida-
de cultural e que pressupde experiéncias pedagodgico-curriculares assentes na
argumentacao esclarecida e no debate honesto, sempre fundados na evidéncia
histdrica, sobre as questdes socialmente vivas.
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Resumo

Jorn Riisen (2015b) apresenta o conceito de Novo Humanismo e suas implica-
¢Oes didaticas. Para esse estudioso alemao, o principio de sentido humanista e os
didlogos interculturais podem contribuir para a superagao do etnocentrismo,
trazendo elementos de unicidade ao conceito de humanidade. Nos apropriamos
dessas reflexdes, dentro do campo tedrico-metodoldgico da Educagdo Historica,
para desenvolver uma pesquisa de doutorado na Universidade Estadual de Lon-
drina (PR/Brasil), sob orientagdo da Dra. Marlene Cainelli. O objetivo geral da
investigacdo é verificar as concepg¢bes dos alunos brasileiros quanto ao conceito
de humanidade em diferentes contextos. Nessa comunicagao, nosso objetivo
especifico é refletir sobre uma intervengao em sala de aula aplicada em duas
turmas de 92 ano em uma escola da cidade de Londrina (PR/Brasil). Utilizando
os aportes metodoldgicos da pesquisa-agdo (THIOLLENT, 1986) e da Grounded
Theory (CHARMAZ, 2009), buscamos verificar quais as ideias dos alunos quanto
ao contexto imperialista, especificamente em relagdo as politicas empreendidas
pelo rei Leopoldo Il no Congo Belga. Apds as discussGes em sala de aula e a ana-
lise das fontes, aplicamos um questiondrio em que os alunos puderam expor suas
ideias acerca das concepg¢des de humanidade, estabelecendo relagdes com o
presente e com a questao do preconceito. Grande parte dos alunos pode relacio-
nar a empreitada imperialista a ganancia por lucro e também ao preconceito, ja
as imagens de exploracdo dos africanos provocaram reacdes ligadas a “tristeza”,
“horror” e “sofrimento”.

Palavras-chave: humanismo; imperialismo; humanidade; Educac¢do Histé-
rica.

Abstract

Jorn Rusen (2015b) presented the concept of New Humanism and its didactic
implications. For this german intellectual, the principle of humanistic meaning
and intercultural dialogues can contribute to the suppression of ethnocentrism,
creating elements of unity in the concept of humanity. Based on these reflections,
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within the field of study of History Education, we have been developing a doctoral
research at the University of Londrina (PR/Brazil), guided by Dr. Marlene Cainelli.
The general objective of the investigation is to verify the conceptions of Brazilian
students regarding the concept of humanity in different contexts. In this
communication, our specific goal is to reflect about the intervention applied in
two classrooms of the 9th grade in the city of Londrina (PR/Brazil). Using the
methodological contributions of action research (THIOLLENT, 1986) and Grounded
Theory (CHARMAZ, 2009), we seek to verify the students’ ideas regarding the
imperialist context, specifically in relation to the policies undertaken by King
Leopold Ilin the Belgian Congo. After discussions in the classroom and analysis of
sources, we applied a questionnaire in which students were able to express their
ideas about the conceptions of humanity, establishing relationships with the
present and with the issue of prejudice. Most of the students can relate the
imperialist enterprise to the greed for profit and also to prejudice, as the images
of exploitation of Africans provoked reactions linked to “sadness”, “horror” and
“suffering”.
Key words: humanism; imperialism; humanity; History Education.

Introducao

Os pesquisadores do campo de investigacdo da Educagdo Histérica desenvol-
vem investigacdes que buscam um olhar aprofundado sobre os processos de
internalizagdo das experiéncias histdricas, visando acompanhar aspectos da for-
magado e progressao do pensamento histdrico dos sujeitos, a constru¢do de nar-
rativas, as dinamicas de trabalho nas aulas de Histdria, além de outros aspectos
ligados aos processos de ensino e aprendizagem dentro do campo epistemoldgico
da Histdria. Neste campo, prioriza-se a inter-relacdo da teoria e pratica na apren-
dizagem da Historia, evidenciando assim uma preocupacdo em como se ensina a
pensar historicamente (BARCA, 2021).

Desde que tem se afirmado como um campo de estudo, a Educagao Histdrica
vem articulando influéncias de pensadores de origens diversas, como € o caso do
fildsofo e historiador alemdo Jorn Riisen. Nos ultimos anos, as reflexdes deste
autor tém se debrucado sobre o conceito de Didatica da Histéria Humanista,
cuja ideia principal é propor uma andlise critica em relagdo ao momento atual
marcado pelos problemas de comunicagao intercultural e etnocentrismo. A ideia
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central do autor é buscar uma “concepcdo de generalidade antropoldgica” para
que a humanidade possa enfrentar a assimetria cultural, que faz parte da légica
de formacgdo identitdria de muitos povos. Assim, sua proposta envolve um redi-
recionamento dos critérios de sentido normativo para o combate aos “horrores”
do etnocentrismo.

Segundo a proposta da Diddatica da Histéria Humanista, no processo de for-
macado identitaria deve-se incluir pressupostos comuns a outras populagdes, a
outras culturas, elementos que os tornem parte de uma ideia mais abrangente
de humanidade. Desse modo:

Abrem-se assim chances de entendimento intercultural no nivel profundo dos
processos de formacao de identidade, no plano da histéria cultural. Nisso apa-
rece uma qualidade comum aos seres humanos, em duas dimensdes: por um
lado, a forma da vida propria aparece na imagem de um perfil abrangente da
humanidade, que se delineia temporalmente. Por outro lado, a identidade pro-
pria ndo perde seus tragos particulares, individuais; pelo contrario, agrega a si:
sua individualidade se exprime (e torna-se reconhecivel) na exata medida em
que a individualidade dos outros, enquanto manifestacao de sua forma de ser
humano, se torna capaz de reconhecimento e critica. (RUSEN, 2015a: 271-
272).

Metodologia e percurso da investigacao

Considerando os aportes tedricos mencionados, desenvolvemos uma pesqui-
sa de doutorado na Universidade Estadual de Londrina (PR/Brasil) cujo objetivo
geral é verificar como os alunos compreendem o conceito de humanidade, a
partir de diversas intervengdes em sala de aula que foram realizadas seguindo os
principios da Didatica da Histéria Humanista. Para isso, nos apropriamos da es-
tratégia metodoldgica da pesquisa-acdo (THIOLLENT, 1986), que é caracteriza-
da como proposta de investiga¢do social de base empirica que possui estreita
associacdo com uma agdo direta, na qual o pesquisador e outros participantes se
envolvem de modo cooperativo. Além disso, para a etapa de analise dos dados,
utilizamos alguns preceitos metodoldgicos ligados a Grounded Theory (CHARMAZ,
2009), que instiga o pesquisador em um processo de categorizagdo para o desen-
volvimento de aportes tedricos acerca de determinado fenémeno.

Neste artigo, sera abordada uma das intervengdes em sala de aula, realizada
em 2019. Os participantes da pesquisa foram alunos do 92 ano da cidade de
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Londrina (PR/Brasil). Foram analisadas duas turmas, totalizando 50 alunos (34
mulheres e 16 homens) entre 13 e 17 anos de idade.

Selecionamos o caso belga para trabalhar a concepg¢ao de humanidade no
contexto imperialista do século XIX. Com isso, pretendia-se que os alunos tomas-
sem consciéncia da desumanidade humana, analisando um caso de experiéncia
histdrica considerada traumatica. Segundo Riisen (2015b: 159), “a traumatica
experiéncia histérica dos crimes contra a humanidade constitui o desafio mais
radical ao novo Humanismo. Esses crimes desfiguram as caracteristicas da histo-
ria humana com enormes e terriveis manchas”.

Para abordar o tema, utilizamos 6 aulas com a turma do 9A e 4 aulas com a
turma do 9B, explorando no¢des de ideias prévias, analises de fontes, construgdo
de narrativas, debates orais e leitura do manual didatico. Durante essas inter-
vencgdes, coletamos as fontes utilizadas nessa investigacao: as atividades feitas
pelos alunos em sala, um questionario final sobre a concepg¢do de humanidade
desenvolvida pelos alunos e nossas anotagdes sobre a dinamica didatica das au-
las, que chamamos de Diario de sala. Em meados do século XIX, grande parte dos
paises europeus empreendeu atividades de exploracdo na Africa. O rei belga
Leopoldo Il adquiriu territdrios congoleses e organizou uma sistemdtica explora-
¢do de marfim, minérios e latex. As a¢cOes desse governante no continente africa-
no estabeleceram um regime extremamente violento de trabalho forcado.

Leopoldo investiu quase toda a sua riqueza, contraindo empréstimos e acordos
com os cofres belgas, para a construcao de uma ferrovia que escoasse a produ-
¢ao do marfim e depois da borracha e de acordo com Mota (2001), a escravidao
pelo trabalho forgado, fez com que os congoleses fossem submetidos a um ver-
dadeiro sistema de selvageria e terror; os nativos eram absolutamente depen-
dentes dessa administracdo, as mulheres e criancas eram mantidas como re-
féns para obrigar os homens a fazerem a colheita penosa do latex, aldeias incen-
diadas, massacres em massa, tortura com mutilagdes eram recorrentes, se um
soldado do Rei perdesse uma bala por falta de disciplina ou por nao trazer os
cestos cheios, era pedido para trazer a mao direita do cadaver. TRAUMANN &
MENDES, 2015: 266).

Consideramos esse tema relevante para discutir aspectos relacionados a con-
cepcdo de humanidade e também por propiciar uma relagdo com a questdo
atual do preconceito. Segundo Riisen (2015b: 37) “os estudantes devem perce-
ber, ao mesmo tempo, que as pessoas no passado tinham conceitos diferentes
sobre o que significava ser um ser humano”.
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Turma do 9A

Para dar inicio ao trabalho com a turma, realizamos uma dinamica inicial pa-
ra introduzir o tema do Imperialismo.

A dinamica foi concebida sempre de forma dialogada, para que os proprios alu-
nos fossem chegando a algumas conclusdes. Algumas questdes que realiza-
mos na dinamica: a busca de matéria-prima na Africa foi bem aceita pelos povos
que vivam 14? Como era estruturado o modo de vida na Africa no século XIX? De
que formas as poténcias europeias articularam a ocupacao/exploracao des-
ses territorios? Quais eram os interesses das poténcias ao buscar territorios na
Africa? Houve bastante ades3o dos alunos a dinamica. Muitos comentaram que
iriam participar porque era mais facil “conversar” do que “copiar do quadro”.
(Diario de sala 01/03/2019).

A dinamica pode nos fornecer algumas ideias sobre os conhecimentos dos
alunos e nos orientou para planejar as aulas seguintes. Utilizamos também o livro
didatico nas aulas, buscando realizar leituras conjuntas com a turma e a realiza-
¢do de atividades interpretativas. Percebemos pouca criticidade dos alunos du-
rante as discussOes. Os poucos que se manifestaram comentaram sobre a ques-
tdo de o imperialismo ser um “roubo” e os trabalhos forcados uma espécie de
“escravidao”.

Houve uma aluna que durante a discussao expds um ponto de vista bastante
critico: “Professora, mas isso é roubo” ela disse, sobre a exploragdo da maté-
ria-prima. A mesma aluna chamou o trabalho forgado nas coldnias de “escravi-
dao”. (Diario de sala 01/03/2019).

Durante a analise de fontes presentes no livro didatico, quando abordamos a
questdo da educagdo imposta a muitos africanos, houve uma breve discussdo
sobre o ensino de linguas estrangeiras.

Na analise da fotografia da pagina 54 porém, que mostra um grupo de france-
ses ensinando em uma escola na Argélia percebemos alguns comentarios que
glorificavam a acao europeia. Uma aluna do 9A comentou: “Ué eles estao apren-
dendo a falar outras linguas e isso é bom nao é?”. Percebe-se que aluna nao
desenvolveu a nocao de repressao cultural imposta pelos europeus e apresen-
tava uma visdo positiva em relagdo a dominacao. Frente ao comentario dela,
propomos algumas questdes orais para incentivar a reflexao: “Mas vocé gosta-
ria de ser impedida de falar a sua lingua para ter que falar uma lingua imposta
por outro povo?”. (Diario de sala 15/03/2019).
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Nessa fala da aluna, percebemos que ela apresentou ideias de senso comum
baseadas em nog¢Oes do presente para se referir ao aprendizado de linguas que
estava sendo trazido pelos europeus. Sua analise em relagdo a fonte apresenta-
da ndo se aprofundou na identificacdo da intencionalidade do fato retratado. A
imposicdo da lingua, fato abordado nesta fonte, estava atrelada a concepgao
nacionalista francesa na época imperialista.

Faltou a aluna compreender a realidade do passado de forma contextualizada,
relacionando a fonte com a época estudada. Foi necessario problematizar a
questdo com ela, questionando-a sobre o aspecto impositivo da lingua e sobre a
questdo da aculturagdo que era feita no contexto imperialista.

Além de debates e do uso do livro didatico, propomos a turma a analise de um
texto historiografico’, para aprofundar seus conhecimentos sobre o contexto
imperialista. Além da discussdo tedrica, mostramos algumas fotografias na te-
levisdo da sala de aula. Asimagens mostram com detalhes o sofrimento dos con-
golenses e as atrocidades cometidas pelo governante belga durante a explora-
¢do do territério africano. Apds a abordagem das fontes histéricas, propomos
uma atividade aos alunos, para concluir discussdes sobre o tema:

1. Qual era o objetivo do Rei Leopoldo Il ao empreender politicas de explora-

¢do na Bélgica?
2. O que as imagens mostram sobre o processo de exploracdo realizado no
Congo?

3. Que sensagdes as imagens analisadas causaram em vocé?

4. Com base na andlise das imagens e na leitura do texto, para o Rei Leopoldo
Il todos os seres humanos eram iguais? Por qué? Explique.

5. Vocé acredita que atualmente ainda existem pessoas que tém opinidao
semelhante a do rei Leopoldo II? Explique.

As duas primeiras questdes buscavam abordar aspectos mais interpretativos,
para que os alunos fizessem a andlise dos dados do texto e das imagens. Jd as trés
ultimas perguntas exigiam maiores reflexdes, questionando os alunos sobre a
concepgdo de humanidade existente no contexto imperialista e sobre as impres-
sdes dos alunos. Buscamos também trazer a discussdo para a atualidade, no
ultimo questionamento. As questdes foram respondidas pelos alunos durante

1 TRAUMANN, Andrew Patrick; MENDES, Fernanda Correa. (2015) - A partilha da Africa e o holocaus-
to que o mundo ndo reconheceu. Relagdes Internacionais no Mundo Contemporaneo. v. 1. n. 20.
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uma aula. A seguir traremos alguns apontamentos e uma andlise sobre a ativida-
de proposta aos alunos. Ao passamos as fotografias na televisdo da sala de aula
foi perceptivel o interesse da maioria dos alunos.

“Uma coisa [h]orrivel, fiquei aterrorizada, uma imagem muito forte que faz [nds]
pensar[mos] como um ser humano pode fazer isso com uma crianga, se é que
podemos chamar uma pessoa [assim] de humano.” (Resposta do aluno 18-9A).

Entretanto, alguns alunos se mostraram indiferentes. O aluno 29, ndo de-
monstrou sensibilizagdo com as fotografias, como mostra o didrio de sala.

Um aluno (29) entregou sem ter terminado de responder todas. Tentei incentiva-
lo dizendo: “Essas imagens ndo causam nada em vocé?”. Ele respondeu sem
muito interesse: “Nao, sdo pessoas do passado, ndo tem nada a ver comigo, ja
passou” e entregou a folha parcialmente respondida. (Diario de sala 22/03/

2019).

2,7,10, 11, 14, 16, 21, 25, 26 Tristeza (9 alunos)

3,17, 20, 22 Ruim (4 alunos)
6,17,18 Horror (3 alunos)

8,9, 24 Sofrimento (3 alunos)

13, 25,28 Odio (3 alunos)

1,18 Terror/ Aterrorizado (2 alunos)
23,28 D6 (2 alunos)

27, 29 Nao respondeu (2 alunos)
5 Agonia (1 aluno)

16 Angstia (1 aluno)

28 Vergonha (1 aluno)

25 Pavor (1 aluno)

13 Raiva (1 aluno)

19 Covardia (1 aluno)

12 Espanto (1 aluno)

4 Dor forte (1 aluno)
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Essa atividade final constitui entdo o material principal do estudo exploratério
da turma do 9A. Nesse artigo, trataremos apenas da andlise das trés ultimas
questdes (atividades 3, 4 e 5). Ao perguntarmos aos alunos que sensagées as
imagens causaram neles, pudemos agrupar as respostas de acordo com as se-
guintes ideias nucleares. Percebe-se que a maioria dos alunos foi sensibilizada
pelas imagens e demonstrou sentimentos de aversao ao que foi retratado.

As palavras “tristeza”, sentimento “ruim”, “horror”, “sofrimento” e “6dio”
foram as mais citadas nas respostas. Apenas dois alunos ndo responderam, dei-
xando a questdo em branco. Podemos perceber, portanto, que as imagens pude-
ram causar efetiva sensibilidade, provocando nos alunos, atendendo ao que es-
creveram, uma aproximagao ao que as pessoas do passado viveram (empatia
histérica mais ou menos sofisticada), numa légica essencialmente emotiva e
pessoal, e com menor expressao qualificaram o que sentiram sobre quem agiu
sobre aqueles seres humanos “vergonha”, “covardia”.

Quando questionamos os alunos sobre a concepgao de humanidade do rei
Leopoldo II, pretendiamos verificar se eles compreendiam que a politica imperi-
alista era baseada em uma ideia desigual de humanidade e ndo previa como
relevante aspectos como a dignidade dos congoleses. Nossa hipdtese era a de
que os alunos poderiam analisar a humanidade como uma categoria histoiricizada,

ou seja, que depende da época, do ponto de vista e dos interesses.

Concepcao de humanidade do rei Leopoldo Il

Nimero do aluno - 9A Ideia nuclear

12 Seres humanos eram iguais

1,2,3,4,5,6,7,11, 17, 18, Seres humanos nao eram iguais

19, 20, 21, 22, 23, 25, 28

8,9, 10, 13, 14, 24, 26 Resposta sem coeréncia. Afirmou que sim,
mas justificou como nao.

27 Em branco

16, 29 Resposta copiada no texto de apoio, sem
coeréncia

Nessa questdo os alunos foram levados a refletir sobre a experiéncia histdrica
de desumanizacao, para que pudessem perceber de modo historicizado as a¢des
do governante belga no Congo. De acordo com a analise dos dados, 17 alunos
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afirmaram que Leopoldo Il ndo considerava os seres humanos como todos iguais.
Outros 7 alunos apresentaram certas incoeréncias nas respostas. Em um primei-
ro momento, eles responderam “sim” a pergunta se o Leopoldo Il considerava
todos os seres humanos sob um mesmo ponto de vista. Entretanto, na justificati-
va eles mostram argumentacgdes contrarias. Também obtivemos uma resposta
em branco e 2 alunos que copiaram trecho do texto de apoio, ndo evidenciando
nenhum ponto de vista claro.

Desse modo, de acordo com os dados ressaltados acima, a maioria dos alunos
conseguiu relacionar de modo coerente as agdes de Leopoldo Il com determina-
da concepgdo de humanidade que diferenciava as pessoas em determinados
grupos. Em uma das narrativas, percebe-se que o aluno fez uma analise sobre a
ideia de superioridade/inferioridade apresentada pelo governante.

Ele se achava-se superior por ser rico e por ser europeu branco. (Resposta do
aluno 21-9A).

Depois, perguntamos aos alunos se o ponto de vista de Leopoldo Il possui
adeptos na atualidade. Nossa intengdo era que os alunos exercitassem seu pen-
samento critico e estabelecessem uma relagdo entre diferentes concepgdes de
humanidade no passado e no presente.

Ainda existem pessoas que tém opiniao semelhante a do rei Leopoldo 11?

Nimero do aluno - 9A Ideia nuclear

1,2,3,4,5,6,7,8,9, 10, | Sim

12, 13, 14, 16, 17, 18, 19, | - Preconceito/racismo (2, 5, 6, 8, 17, 21, 28)

20, 21, 25, 26, 28 - Ganancia por dinheiro (3, 9, 10, 18, 19, 26)
- Violéncia/crueldade (4, 16, 20)
- Qutros

11, 22, 27 Nao

24 Nao sei

23 Depende

29 Nao respondeu

De acordo com aincidéncia de respostas, destacamos algumas ideias nuclea-
res que representam o ponto de vista dos alunos. De acordo com a maior parte
deles, muitas pessoas ainda apresentam um ponto de vista que diferencia os
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seres humanos em inferiores/superiores, compondo uma opinido proxima a de
Leopoldo Il. Segundo as narrativas, essa diferenciacdo entre seres humanos ocorre
principalmente por motivos como: preconceito/racismo, ganancia e violéncia.

Turma do 9B

Realizamos a discussao inicial com os alunos, de modo dialogado, buscando
verificar seus conhecimentos prévios sobre o tema. Entretanto, nessa aula ocor-
reu um episddio de desentendimento entre dois alunos. Eles discutiram e come-
¢aram a realizar agressdes fisicas. A dire¢do da escola foi chamada e a aula foi
completamente interrompida. Com esse episddio, muitos alunos se dispersaram
e ndo foi possivel continuar o tema. Trabalhamos também com o livro didatico,
lendo com a turma e discutindo o conceito de imperialismo. Analisamos um
mapa com as possessdes europeias no continente africano, discutimos formas de
resisténcia dos nativos e o conceito de Darwinismo Social.

Para essa turma, propomos entdo um trabalho de pesquisa orientada, em
que eles teriam que buscar informagdes sobre um caso especifico de imperialis-
mo: o caso belga. Orientamos os alunos sugerindo dois sites adequados a faixa
etdria e comentamos que eles escrevessem com suas palavras como foi o proces-
so de exploragao no Congo empreendido pelo rei belga Leopoldo 1.

Embora aturma do 9B tenha realizado apenas o trabalho de pesquisa, sem a
abordagem aprofundada desse conteudo na sala de aula, muitos alunos vieram
comentar sobre as imagens que viram na internet. Alguns realizaram inclusive
desenhos no trabalho, representando a pesquisa.

Acreditamos que as discussdes em relagdo ao imperialismo foram capazes de
despertar em grande parte dos alunos aspectos relacionados a realidade do
passado que estudavam que fizeram emergir ideias acerca de empatia historica.
As imagens foram o elemento que mais causaram indignagdo em ambas as tur-
mas. Até mesmo os alunos do 9B que ndo discutiram em sala de aula as fotogra-
fias dos congoleses, puderam acessa-las na pesquisa e conseguiram estabelecer
um nivel emocional aprofundado de andlise a partir delas, pois certamente se
sentiram sensibilizados.

Concordamos com Riisen (2015b: 38), que “a experiéncia histérica da desu-
manidade é uma provocagao muito importante para os estudantes perceberem
a historicidade da mais profunda convicg¢do sobre o valor inerente da condigdo
humana”.

261



Consideracoes finais

Nosso objetivo nessa intervencdo foi abordar a sensibilidade dos alunos em
relacdo aos sofrimentos e a desumanizagdo que marcaram a exploragao do Con-
go belga, no século XIX. Utilizamos as fotografias como fontes principais para
observar como as turmas iriam relacionar o contetido aos motivos que levam as
pessoas a ter concepgdes diferentes em relagdo aos seres humanos.

O tema do Imperialismo belga também foi abordado no estudo final que es-
td sendo conduzido nesta investigacdo e propiciou andlises iniciais sobre dois
indicadores: a sensibilizacdo provocada pelo conteudo e o estabelecimento de
relagbes com a vida atual. Os alunos foram orientados a responder a dois ques-
tionamentos: Esse tema gerou algum sentimento/emocdo em vocé? (1) Vocé
consegue perceber como esses temas estdo relacionados com a sua vida atual-
mente? (2) As respostas foram apresentadas em uma escala de intensidade: O:
nada/ 1: pouco / 2: médio / 3: muito / 4: muitissimo.

Ap0s a valoragdo dos pesos, foi feita a soma e divisdo pelo nimero de partici-
pantes, com o uso do software SPSS, para que pudéssemos chegar a uma média
de intensidade.

Grafico 1 - Esse tema gerou algum sentimento/emocao em vocé?

36,4%

26,1%

22,7% 21,7%

17,4%18:2% 17,4% 17,4%
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Nada Pouco Médio Muito Muitissimo

m9A m9B

Média de intensidade: 1,91
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De acordo com os dados do grafico 1, evidencia-se uma média de intensidade
baixa (1,91) quanto a sensibilizacdo provocada pelo tema do imperialismo. Em-
bora muitos alunos tenham demonstrado indignagdo ao analisar as fotografias
durante as aulas, no momento de responder ao questionario poucos manifesta-
ram muitissimo (21,7% e 13,6% respectivamente) no que se refere a provocagao
de sentimento. Quando se estabelece um parametro entre as duas turmas, pode-
se perceber que a turma do 9A foi claramente mais inclinada a sensibiliza¢cdo do
que o 9B, apresentando indicadores mais altos de muito (26,1%) e muitissimo
(21,7%) e mais baixos de nada (17,4%), pouco (17,4%) e médio (17,4%). Possivel-
mente, esse fato esta relacionado as estratégias didaticas empregadas nas in-
tervencgOes em sala de aula.

Como no 9B apenas solicitamos uma pesquisa e no 9A analisamos fotografias
e dialogamos mais sobre as fontes com os alunos, isso pode ter influenciado na
capacidade de sensibiliza-los em relagdo ao assunto.

Grafico 2 - Vocé consegue perceber como esses temas
estao relacionados com a sua vida atualmente?
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Média de intensidade: 1,22
Os dados do gréfico 2 mostram que o tema do imperialismo belga nao propi-
ciou uma forte relagdo com a vida pratica dos alunos. Os indicadores nada (34,8%

e 36,4%) e pouco (30,4% e 31,8%) foram os mais citados e evidenciam uma
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distancia grande entre a tematica e a vida didria dos estudantes. A reflexdo
acerca do conceito de humanidade ndo conseguiu se estabelecer plenamente
nas turmas e, embora muitos tenham compreendido de forma historicizada o
conceito de humanidade, a maior parte dos alunos teve dificuldades em articular
uma relacdo sofisticada entre passado/presente.

Um dado interessante no indicador do grafico 2 é a diferenga entre 0 9A e o
9B. Na turma do 9A, em que realizamos uma proposta mais aprofundada de
analise de fontes presencialmente com os alunos e que aplicamos um questio-
nario escrito para que sistematizassem suas interpretagdes, 8,7% dos alunos
identificaram que o tema possui “muitissima” relagdo com sua vida atualmente,
enquanto apenas 4,5% dos alunos do 9B puderam fazer essa identificacdo.

Acreditamos que esse indicador pode estar relacionado a discussdo que pro-
pusemos na atividade escrita com a turma do 9A, principalmente na ultima per-
gunta (Vocé acredita que atualmente ainda existem pessoas que tém opinido
semelhante a do rei Leopoldo II? Explique.) que aproximava o tema da atualida-
de, instigando os alunos em uma reflexdo sobre a concepgdo de ser humano.
Como no 9B foi adotada a proposta de pesquisa em casa, pode ser que muitos
alunos ndo tenham alcangado o nivel sofisticado de estabelecer relagdes mais
profundas entre passado e presente.

De modo geral, pudemos chegar a algumas consideragdes finais. Em primeiro
lugar, consideramos que as fotografias foram instrumentos pedagdgicos que
potencializaram as sensibilidades dos alunos. Seja em sala de aula diretamente
ou em casa durante a pesquisa que solicitamos aos alunos, as imagens puderam
efetivamente mobilizar nos alunos o interesse pelo tema e despertar sensagdes
de indignacdo e tristeza.

Em segundo lugar, a maioria dos alunos percebeu que as pessoas podem
apresentar diferentes visdes sobre o conceito de ser humano, dependendo da
época e do contexto onde estdo inseridas. Com a abordagem contextualizada a
partir de duas tipologias de fontes (texto historiografico e imagens), a maioria
dos alunos conseguiu identificar o ponto de vista do monarca que viviao momen-
to imperialista e historicisou precisamente o ponto de vista analisado.

Por fim, verificou-se que alguns alunos conseguiram estabelecer relagdes entre
passado/presente, ao identificar uma espécie de continuidade na questdo de
diferenciacdo entre seres humanos, apontando como motivos principais dessa
diferencia¢do: Racismo / Ganancia por lucro / Violéncia e crueldade. Porém, ti-
veram dificuldades de relacionar esses aspectos com sua vida pratica.
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Resumo

O trabalho centra-se num conjunto de experiéncias de viagem autofinanciadas
realizadas por estudantes e professores de histdria e ciéncias sociais de diferentes
niveis. Com o objetivo primigénio de procurar documentagao para pesquisas,
organizaram-se viagens de estudo que foram-se ampliando com atividades de
ensino e aprendizagem in situ, integrando questdes de arte, historia, literatura;
objetivando a ampliagdo da consciéncia histoérica (Barca, 2013) e a experiéncia
cultural. As diferentes experiéncias de ensino significativo partiram desde um
olhar integrador que privilegia o protagonismo dos viageiros (LEE, 2004) que
interagem com as culturas locais; analisando documentos editos e inéditos, sitios
arqueoldgicos e locagdes complexas e sensiveis, apresentam-se os fundamentos,
resultados educacionais, documentais; promovendo espagos de troca de ex-
periéncias e perspetivas de andlise desde vérias dimensdes.

Palavras chaves: viajens de estudo, investigacdo, aprendizajem significativo,
lugares historicos.

Abstract

The work focuses on a set of self-funded travel experiences carried out by
students and teachers of history and social sciences of different levels. With the
primary objective of seeking documentation for research, study trips were
organized that were expanded with teaching and learning activities in situ,
integrating issues of art, history, literature; aiming at the expansion of historical
awareness (BARCA, 2013) and cultural experience. The different experiences
of significant teaching started from an integrative look that privileges the
protagonism of the comgoers (LEE, 2006) who interact with local cultures;
analyzing edict and unpublished documents, archaeological sites and complex
and sensitive locations, present the foundations, educational and documentary
results; promoting spaces for exchanging experiences and perspectives of analysis
from various dimensions.

Keywords: travel studio, research, significative learning, historical places.
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Introduccion

Los viajes educativos siempre han formado parte de la propuesta pedagdgica
de las instituciones educativas y en el caso particular de nuestra escuela, la
misma se viene desarrollando de manera sistematica desde hace varios afos. Si
bien el formato ha variado, en cuanto a los participantes, los destinos y el
financiamiento, los objetivos no se han modificado en cuanto a la realizacion de
estas propuestas.

Como docentes, por nuestra formacion académica, sentimos la necesidad de
transmitir los conocimientos que vamos adquiriendo. Pero muchas veces no
logramos compartir nuestra pasién por los acontecimientos o los procesos
histéricos que intentamos ensefiar, cuando nosotros también los hemos estudiado
de otras fuentes secundarias. Presenciar, observar, estar presentes en el espacio
geografico, mirar la tierra, las paredes, sentir, 0 al menos intentarlo, permitirnos
ponernos en el lugar del otro, encontrar esa empatia que puede llevar, en algunos
casos, alacomprension mas cabal del proceso histdrico y su contexto, a pesar del
tiempo transcurrido. Poner en el aire, lo que las palabras expresadas en un libro
intentan decir, constituye una herramienta pedagdgica invalorable para darle
mayor sentido al proceso de ensefianza y puede ayudar a hacer mas significativo
el aprendizaje del estudiante, algo sobre lo cual se nos exige diariamente en
nuestra tarea docente, cuando la curiosidad del estudiante escaseay las fuentes
de informacién fuera del aula, abundan. “En la historia, la empatia, la comprension
y laimaginacién se relacionan en formas complejas [...] la empatia es una parte (y
una condicidn necesaria para) la comprension histérica y la imaginacién como
suposicidn constituye un criterio para dicha comprensién” (LEE, 2004:91)

En estos nuevos tiempos de virtualidad, necesitamos conectar con la historia
y las historias de otra manera y nuestra formacion docente no debe dejar de lado
la impronta que le dio origen, la del observador, el relato, la narrativa de los
sucesos, la crénica apasionada, en definitiva, de lo que los hombres y mujeres
han hecho y hacen.

Los fragmentos de historia que pueden recolectarse de esta manera pueden
colaborar en el entramado mas amplio del conocimiento histdrico por parte de
los alumnos. Acercarlos a la cultura, a la informacién, ya sea en el ambito local,
regional, nacional o internacional, a través de este tipo de propuestas, son
ejercicios educativos que trascienden el aula y permiten estrechar el vinculo con
lo aprendido. En el caso particular de la Historia, se reconoce su importancia por
parte de la sociedad en la medida que se supone que su aprendizaje podria evitar
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cometer unay otra vez los mismos errores. La vivencia de experiencias no formales
complementadas con la incorporacion de saberes formales definidos por el
curriculum puede dar lugar a una construccidn mas completa del conocimiento
por parte de los jévenes estudiantes.

Conocer las narrativas histéricas que los alumnos van construyendo a lo largo
de su educacion histérica (formal e informal), no solo con relacién a su pais como
también en relacion a mundo global, constituye una actitud investigativa
esencial para comprender la construccion de la conciencia histérica juvenil,
que es siempre alimentadora de identidades bajo varios angulos, y también
por ellas influenciada (BARCA, 2013, 3)

Sin embargo, nos encontramos en las escuelas con estudiantes poco
interesados en adquirir conocimientos que no les resultan atractivos, cercanos ni
utiles, y como docentes nos cuesta encontrar herramientas para superar esa
barrera que muchas veces nos autoimponemos a partir de la suposicién del
desinterés del estudiante.

Para que la Historia sea verdaderamente comprendida, como cualquier otro
conocimiento que se intenta transmitir, no solo debemos ensefarla, sino que
debe haber alguien interesado en aprenderla (HOBSBAWM, 1997: 41).

Objetivos generales y especificos

Para concretar las actividades, se requiere establecer, de manera clara, una
serie de objetivos, generales y especificos, que permitan orientar el trabajo,
tanto en las instancias previas, como durante el viaje mismo y en las etapas
posteriores.

El primer objetivo planteado tiene que ver con la capacitacion de los docentes
participantes y la formacién de los estudiantes de grado (Historia, Literatura, y
Arte, entre otras). Tener la chance de visitar lugares que han formado parte de
nuestra historia generan, en quien lo vive, una experiencia de conocimiento
Unica que deja marcas indelebles en su mirada y su experiencia de la cultura, los
sistemas de gobierno, la historia y la propia vida.

Otro de los objetivos centrales que forman parte de esta experiencia es la
busqueda de documentacion para investigaciones grupales e individuales, lo que
permite la recopilaciéon de informacidn relevante y el registro audiovisual, la
creacion de un banco de imagenes libres para su utilizacién por parte de los
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docentesy estudiantes interesados para el desarrollo de sus clases y/o proyectos
de investigacion.

Por parte de los estudiantes, se plantean como objetivos la posibilidad de
conocer y visitar sitios de relevancia para su formacion, con el valor agregado de
estar en cada uno de esos lugares, ver, sentir y convivir con los objetos,
monumentos, obras de arte, la arquitectura de las ciudades y poder desarrollar
habilidades de comunicacion, teniendo en cuenta los diferentes idiomasy culturas
asi como el respeto por la diversidad, realizando ademads una aproximacion a las
practicas investigativas con diferentes niveles de responsabilidad.

Cada viaje plantea la necesidad de reformular objetivos particulares, desde la
recopilacién de imagenes y documentos para la produccion de un documental
basado en la vida de un sobreviviente polaco de los campos de concentracién
hasta una participacion colectiva en la X2 Conferencia Internacional en Educacion
del Holocausto de Yad Vashem.

Cuestiones didacticas y de contenidos

En cada propuesta especifica, docentes, directivos y estudiantes de diferentes
instituciones educativas y culturales, han formado parte de viajes realizados al
exteriory que, si bien se han solventado en forma personal, han redundado en un
beneficio educativo que tiene gran impacto sobre su propia formacién docente,
de gestidén o como estudiante, segun cada caso.

Es importante sefalar que han participado en la formulaciéon y disefio de los
proyectos sefialados, las catedras de Didactica Especifica de la Historia y
Metodologiay Préctica de la Ensefianza, junto con Metodologia de la Investigacion
|, todas pertenecientes a la carrera de grado de Historia de la UNPSJB.

Con respecto a los contenidos abordados, estan relacionados con aquellos
que se ensefian en los diferentes niveles educativos, incluyendo cuestiones de
Historia, Arte y Derechos Humanos. En el apartado final de los Resultados, pueden
observarse con mayor detalle el alcance de los mismos.

Organizacion previa, preparacion y logistica

En la etapa previa a la realizacion de los viajes, es necesario elaborar una guia
precisa que identifique los sitios a visitar y las actividades a realizar en cada lugar,
enrelacién con los objetivos particulares planteados en cada instancia, los cuales
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tenian que ver, ora con las investigaciones, ora con las propuestas de trabajo y
hasta con las condiciones econdmicas del pais y de los participantes. En este
sentido es necesario aclarar que este proyecto se desarrolla desde un espacio
geografico periférico, a 1500 km de la Capital del pais, donde se ubica el aeropuerto
internacional mas importante, en un contexto de crisis econdmica permanente,
que cercenay condiciona las posibilidades de planificar y realizar viajes.

Particularidades y cronologia de los viajes

Desde el afio 2009 hasta el 2018, los equipos de trabajo, con distintos
integrantes en cada caso, han realizado al menos diez viajes.

En octubre del 2009 se lleva a cabo la primera experiencia conjunta de viajes
al exterior realizada por un grupo de docentes y estudiantes de carreras de
Historia y Comunicacion, visitando, en esta oportunidad, Francia y Polonia (con
apoyo financiero de la Embajada de la Republica de Polonia en Argentina)
realizando un relevamiento significativo de los sitios vinculados con la politica del
Holocausto. Entre los objetivos de este viaje, podemos mencionar la visita de los
campos de concentracién (Auschwitz) y busqueda de material para documental
de Janusz). Primera exploracion de documentos sobre la masacre de Katyn.

Se realizaron tres charlas (dos en Universidad de Varsovia y otra en Universidad
de Cracovia, bajo el formato de colaboracién e Intercambio de experiencias. Las
mismas se realizaron sobre tematicas vinculadas con la historia y la cultura
argentina) En el afio 2010 se pudo realizar la experiencia de un viaje a Espafia
con apoyo financiero de la Sociedad Espafiola de Socorros Mutuos y el Circulo
andaluz de la ciudad de Trelew, quienes a partir de gestiones con el Gobierno
Espafiol lograron un subsidio para comenzar una investigacion que se prolongaria
alolargo delos aios. El objetivo central de este viaje fue realizar una investigacion
en los archivos espafioles con el relevamiento, en primera instancia, de
documentos sobre historia de la Patagonia hispanica.

En este caso, se tuvo la oportunidad de acceder a los archivos del Museo
Naval de Madrid, el Archivo Histérico de esa ciudad y el Archivo de Indias ubicado
en Sevilla. A partir de este viaje se validaron los documentos en los cuales se basé
la edicidn del Libro “La Colonizacién espafola en la Patagonia” publicado por la
Editorial De los Cuatro Vientos (Bs. As. 2010).

Un afio después, compartiendo el viaje con un grupo mas reducido, se realizé
una nueva visita a algunos de estos mismos archivos y museos, desarrollando
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actividades complementarias a la experiencia anterior, incluyendo, en esta
oportunidad el Archivo General Militar de Madrid y el Museo Naval de Lisboa.
Como en cada oportunidad, se aprovechd la posibilidad que brindan las cortas
distancias a otros sitios relevantes, para continuar con el acopio de material
audiovisual que es utilizado como apoyo didactico para clases puntuales.

A partir del afio 2013, comienza a ampliarse la propuesta de los viajes al
exterior, incorporando a los mismos a mas participantes. El objetivo central en
este afio fue lograr la conjuncidn entre el Arte y los Derechos Humanos. En esta
oportunidad, se alcanzé la participaciéon de una gran cantidad de docentes y
estudiantes, no solo de nivel superior, sino también del nivel medio/secundario.
El viaje abarcé Espafia, Polonia, Hungria e Italia. Los dos lugares principales
referidos a la temdtica fueron Auschwitz y las Fosas Ardeatinas y algunos
integrantes del grupo tuvieron la oportunidad de visitar la antigua fabrica de
Oscar Schindler en Cracovia. En Budapest se contratd una guia para realizar un
recorrido por el barrio judio y la Gran Sinagoga, asi como el “Arbol de la Vida” y
“Terror Haza” (el cuartel general de la Gestapo durante la 2da Guerra y utilizado
como centro de tortura por la KGB durante la Guerra Fria). En Espaiia se visitaron
los Museos del Prado y Reina Sofia, en donde integrantes del grupo dieron clases
al resto de los acompafiantes sobre temas referidos a la guerra y el Arte.

En 2014, se pudo concretar una nueva visita a los archivos espafioles incluyendo
el Castillo de Simancas, abriendo una nueva linea de investigacion referida a las
Islas Malvinas y el dominio de los mares del sur en los siglos XVIII y XIX, la cual atn
se encuentra en proceso de desarrollo debido a la magnitud de la compulsa
documental.

Para el afio 2015, se organizé una propuesta distinta. Se trabajé de manera
puntual con estudiantes de nivel secundario en un viaje a la ciudad Auténoma de
Buenos Aires con el objetivo de conocer sitios referidos a la lucha por los derechos
humanos en nuestra historia reciente. Alli se visitaron lugares histéricos como el
Museo del Holocausto, el Museo Malvinas, el Museo de la Memoria (ex ESMA), la
Casa de Ana Frank, el Cabildo de Buenos Aires y el Museo del Bicentenario.
También se visitaron museos de Arte como el MALBA, el Nacional de Bellas Artes
y el reconocido Cementerio de la Recoleta.

Durante el 2016 se realizé el viaje mas concurrido y heterogéneo, ya que en
el mismo participaron no sélo docentes y estudiantes de una gran variedad de
instituciones y carreras, sino acompafiantes y familiares cercanos de los
participantes.
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La propuesta previa a la realizacién del mismo incluyé una serie de encuentros
y cursos en los cuales se indagd sobre los intereses de los estudiantes y docentes
y se fueron desarrollando tematicas preparatorias referidas a las particularidades
planteadas. El itinerario incluia las ciudades de Barcelona, Berlin, Londres,
Budapest, Jerusalén, Estambul, Atenas y Roma, por lo cual se realizé un analisis
sobre los museos, archivos documentales y sitios histéricos a ser visitados.

Se optd por un esquema de trabajo mixto en el cual se abordarian la cuestién
artistica e histérica durante el transcurso de las mafianas como actividades
comunes obligatorias en las cuales los estudiantes y quienes habian formado
parte de los viajes académicos anteriores se turnarian para realizar las guias y
visitas acordadas. La complejidad del proyecto consistié tanto en la cantidad
de participantes (45 pax) como en las caracteristicas de algunos de los lugares
visitados, ya que representaban ciertos peligros potenciales, a saber: Israel,
Palestina y Turquia que se encontraban con un grado de conflictividad activa al
momento de la visita. En el caso de las dos primeras locaciones no hubo mayores
inconvenientes, pero en Turquia se habia desatado un intento de golpe de estado
dos dias antes del arribo.

Se analizé la situacién en profundidad y el grupo se dividié en dos: la mayoria
opto por continuar la programacién y un grupo menor decidié saltar la escala y
dirigirse a Atenas a esperar al grueso de la comitiva. Mas alla de los recaudos no
hubo ningun tipo de inconveniente ni para un grupo ni para el otro. En Barcelona
se visitaron practicamente los mismos lugares que viajes anteriores?, en Berlin se
recorrieron lugares histdricos como Monumento a los judios de Europa asesinados,
Alexanderplatz, Tiergarten, Checkpoint Charlie, el Muro, los muesos Neue,
Pérgamo, Altes, Altes Antiguo, Museo Judio de Berlin, Museo Histérico, la Deusche
Oper, entre otros. En Londres visitamos el Museum Imperial of War, British Musem,
National Gallery, National Portrait Gallery, The Globe Theater, Museo de Sherlock
Holmes, Trafalgar Square, Royal Palace, Building of the Parliament, Waterloo
Station. En Budapest se visitd el hospital subterraneo Siklakorhasz, Castillo de
Buda, Museo de Historia de Hungria, Terrorhaza, Memento Park, lugar en el
cual se encuentran las estatuas monumentales de la época comunista y otros.

Ya en Israel se visitaron diversos lugares historicos que incluyeron locaciones
tales como el Muro Sagrado, la ciudad Vieja y sus diversos barrios, el Santo
Sepulcro, Masada, el Mar Muerto, Jericd, el museo de Israel y Yad Vashem.

! Viaje 2010, lugares visitados: Espaiia (Madrid, Sevilla); Egipto (Abu Simbel, Luxor, El Cairo)
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En Estambul se visitd el Museo Histérico, el Palacio Topkapi, Agia Sofia, la
Mezquita Azul, el gran Bazar y el Bazar de las especias. Mientras que en Atenas
se pudo visitar Acrépolis de Atenas y Museo de la Acrdpolis; el museo de la
Guerra, el Museo de Arte Bizantino. Por ultimo en la ciudad de Roma pudieron
visitarse el Coliseo, Foro, Museos Vaticanos, San Pedro in vincoli, Plaza Navona,
Pantedn y Fontana de Trevi.

En febrero de 2017, un grupo interdisciplinario de siete estudiantes y docentes
de la UNPSJB y el ISFDA 805, viajaron a Espafa a visitar una serie de sitios
historicos. Entre ellos, el Archivo General de Simancas en cercanias de Valladolid.
Dicha visita se llevé a cabo en el marco del Proyecto de investigacion ”Construccion
de un catélogo critico sobre documentos éditos e inéditos espafioles sobre la
colonizacién espafola en Patagonia 1779-1810". Como el material de consulta
dispuesto en este Archivo no sdlo se circunscribe a Espafia, sino que tiene conexion
con otras regiones del mundo que formaron parte del Imperio, el equipo se
encomendé en la busqueda de posibles documentos que hicieran referenciaala
regién patagodnica durante el periodo colonial.

Asi mismo, recorriendo las ciudades de Madrid, Marrakech, Barcelona, se
visitaron diferentes espacios artisticos e histéricos como el Museo del Prado,
Reina Sofia, el Museo de Mird y las obras de Gaudi, Museo Thyssen, la Katoubia,
la Medinay el barrio de Geliz, entre otros.

El primer viaje de 2018, en el que participaron solo 3 integrantes, fue
programado con el objetivo de realizar la documentacién filmica de lo que se
denominé la “Masacre de Katyn”, por lo que fue necesario elaborar un trayecto
que tenia como principal objetivo llegar a los alrededores de Smolensk, en la
zona de Bielorrusia, lugar cercano al bosque de Katyn, para poder registrar
filmicamente el lugar de los hechos. Cabe recordar que en dicha regién se produjo
uno de los acontecimientos mas sangrientos relacionados al inicio de la 2da Guerra
Mundial cuando el Ejército Soviético ejecutd a miles de reservistas polacos que se
encontraban prisioneros en Rusia y Bielorrusia?.

En este contexto se priorizé un trayecto que comenzaria en Roma, continuaria
por Rumania, Hungria, Rusia y Austria. Se aproveché para registrar lo que se
puede llegar a llamar como un camino en busca de la Historia de Vlad Tepes, mas

2 Para ampliar informacion especifica sobre estos hechos puede consultarse Sandford, George:
Katyn and the Soviet massacre of 1940. Truht, justice and memory.
Routledge, New York, 2005.
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conocido como el conde Dracula, por lo cual se fue a la antigua residencia de
Tepes en Bucarest, el castillo que ocupd en Tergoviste y el castillo original de
Poenari, en la zona de la Valakia. También en Bucarest, se visité el Museo Historico
de la ciudad en la cual se recorrid, entre otros, la exposicion del detalle de la
columna de Trajano (cuyo original se visitd previamente en Roma). En Budapest
se volvieron a visitar los mismos sitios del viaje del afio 2016.

Durante el mes de junio se llevd a cabo el segundo viaje, con el objetivo de
asistir a la X2 Conferencia Internacional de Educacion sobre el Holocausto - Yad
Vashem, en Jerusalem. En esta oportunidad participaron seis personas, entre
ellas, tres docentes, dos estudiantes de Historia y un Técnico en Sonido. Se
aprovechd esta oportunidad para recorrer otros sitios relacionados con la
tematica escogida, visitando la Mezquita de Alagsa, el domo de la Roca, Masada
y Jericé, pudiendo recorrer luego en Polonia el campo de concentracidn de
Auschwitz y la fabrica de Oscar Schindler en Cracovia

A partir de la experiencia de estos viajes, se inicia un proceso de produccién
de material de difusién, elaborado por los participantes, en base a documentos,
libros de texto, archivos, etc. sumado a todo el material audiovisual recolectado
en cada una de las visitas a los sitios histéricos, museos y ciudades. Este material
es utilizado no solo para el trabajo en las aulas, sino que también es aprovechado
para la produccion de distintos programas radiales, televisivos y podcast de
caracter educativo

Resultados

Fruto de estas experiencias se logré completar el documental referido a la
vida de Janusz Francki, sobreviviente polaco de la prisién de Pawiak y de los
campos de Auschwitz y Neuengamme quien se mudo a Argentina en 1948. Los
primeros encuentros con Janusz se dieron a partir del 2008 y a partir del trabajo
de entrevistas y recopilacién de informacion en los viajes mencionados, en el
2010/11 se concretd la visita a la Escuela 751 y participd en la muestra artistico
documental histdrica, presentada en el Museo Municipal de Artes Visuales de
Trelew. Esta misma muestra fue complementada con charlas y conferencias de
comunicacién y socializacién del material elaborado.

Durante el mes de septiembre de 2009 se organizé la “Semana Polaca en
Patagonia. A 70 aios del inicio de la Segunda Guerra Mundial”, con auspicio de la
Municipalidad de Trelew, la Biblioteca polaca Ignacio Domeyko y la Embajada de
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la Republica de Polonia. Como parte de los trabajos de investigacién desarrollados
en estos viajes se presentd una ponencia en el IX Congreso de Historia Social y
Politica de la Patagonia Argentino-Chilena, en octubre de 2011, en la localidad
de Trevelin. Con posterioridad, en mayo de 2012 se dio una charla en el Museo
Roca (CABA) sobre “LA MASACRE Y LA MENTIRA DE KATYN”, organizada por la
Embajada de la Republica de Polonia en la Argentina (a cargo de Bruno Sancci).
Durante el transcurso del afilo 2015 se desarrolld el Proyecto de Extensidn
Intersedes de la UNPSJB “Acerca de las practicas reales de la ensefianza y la
investigacion”. Docentes y estudiantes participaron de la mesa “Holocausto” en
el Congreso Interescuelas Departamentos de Historia, realizado en la ciudad de
Comodoro Rivadavia en septiembre de 2015.

En forma paralela, se dio continuidad a un trabajo colaborativo, iniciado en el
afio 2010 con la publicacién del libro ya mencionado sobre la colonizacién espafiola
en Patagonia. En este caso se concretaron una serie de publicaciones conjuntas
con equipos de investigadores del CONICET en el marco del Proyecto General
“Primeros abordajes arqueoldgicos al Fuerte San José y Manantiales Villarino,
Peninsula de Valdés, Chubut (1779-1810)”, bajo direccion de M. Bianchi Villelliy
S. Buscaglia desde el afio 2009. Dicha colaboracidn se concretd entre los proyectos
de Arqueologia Histérica dirigidos por las Dras. Marcia Bianchi Villelli, Silvana
Buscaglia y el Lic. Bruno Sancci.

Como parte de esta produccién académica, se desarrollaron charlas y
conferencias referidas a la tematica en diferentes ambitos educativos y culturales
y se inicid la elaboracién de un catalogo de aproximadamente 8.000 documentos,
planos y mapas recogidos en los diferentes viajes ya mencionados en Sevilla,
Madrid y Valladolid, llegando a realizar la ponencia en las V Jornadas de Historia
Social de la Patagonia en San Carlos de Bariloche “No todo es lo que parece. Una
mirada interdisciplinaria a los planos histéricos del Fuerte San José (Peninsula de
Valdés, Chubut, Siglo XVIII”).

En el XII2 Congreso de Historia Social y Politica de la Patagonia Argentino-
Chilena en Trevelin, Chubut, realizado en octubre de 2017, docentes y estudiantes
que participaron de los viajes académicos presentaron cuatro ponencias tematicas
surgidas de los viajes educativos: “Cuestiones metodoldgicas, avances y
descubrimientos entorno a la construcciéon de un Catalogo Critico sobre
documentos espafioles referentes a la Patagonia siglos XVI a XIX”, “Experiencia
de nuestro paso por el Archivo General de Simancas”, “Una aproximacion a la
cuestion de la identidad y el reconocimiento en los procesos de formacion de
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estudiantes de Historia” y “El rol de la Historia en el nuevo disefio curricular de
Educacién Secundaria en la provincia del Chubut: Avances y retrocesos, en busca
de un marco de coherencia”. Algunos de los participantes en las diferentes
ediciones de los viajes realizados aplicaron para las becas ofrecidas por Yad
Vashem para los cursos de verano sobre la ensefianza del Holocausto?.

Durante el afio 2021 se comenzé a producir un programa radial en Radio
Chubut (LU20) denominado HISTORIAS DE HOY NOTICIAS DE AYER, en el cual
varios participantes de los viajes y las investigaciones derivadas difunden los
conocimientos y resultados obtenidos de dichas experiencias. El mismo se
transmite en vivo los sabados a la tarde y se vuelca a formato podcast.*

Como ultimo proyecto, se esta trabajando en la busqueda de financiamiento
para la conformacidén y equipamiento de un espacio de produccién audiovisual
para la elaboracion de material diddctico a cargo de docentes y estudiantes en la
escuela 751.

Algunas conclusiones parciales

Medir el impacto de los viajes entendidos como un todo (organizacion,
realizaciéon, produccién posterior) presenta una complejidad que tiene que ver
con la edad, los deseos de cada viajero, las actividades posteriores y la
retroalimentacion del conjunto. Se puede afirmar que la etapa organizativa de
cada mision emprendida es necesaria para el acercamiento de los estudiantes y
profesores con los distintos objetos de estudio y concientizacidn sobre los lugares,
sus significados y la apertura necesaria previa a la interaccidon con otras culturas
en general y con cada lugar visitado en particular.

Durante la experiencia de viaje, y en particular las de trabajo en el contexto
de los documentales y las investigaciones puntuales, se han presentado situaciones
de extrafiamiento y choques culturales que han servido para proporcionar una
mirada critica sobre la complejidad de cada cultura (incluida la propia), la
apreciacion en contexto histérico de los hechos, la referenciacién especifica de
cada lugar junto con los impactos que genera, la puesta en valor de los objetos

3 Becarios que participaron en los cursos de verano del Instituto Yad Vashem sobre la ensefianza del
Holocausto, Solo para educadores en actividad de la red educacional no judia: Gaud, Ana Paula;
Wajdzyk, Lorena; Antilef, Lorena; Sancci, Bruno.

4 Se escucha en Spotify, Radio Public, Braker, Pocket Cast y Anchor: https://anchor.fm/brunex-
2020.
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artisticos, monumentos, recordatorios, edificios, sitios histéricos y de reflexion
sobre la memoria antigua y reciente.

El momento posterior a cada experiencia fue acompafiada de una produccion
concreta ya sea formal o informal trasladando sus resultados a eventos
académicos, aulicos, expresiones artisticas y la busqueda de experiencias
semejantes que han tendido, en gran parte de los viajeros, a una profundizacion
de los contenidos aprendidos y un entusiasmo por el estudio en general y los
viajes en particular. En los mas jovenes se ha dado una suerte de iniciacion a los
viajes y el conocimiento mas profundo de la diversidad cultural y la conciencia
histérica. En este sentido hemos detectado que el proceso previo y posterior,
salvo algunos casos, precisa de un tiempo de decantacion para la valorizacion del
contexto y las particularidades que se van presentando en cada instancia.

Imagen 1: Entrada de Auschwitz.

Autor: José Luis Urrutia Diaz.

Material elaborado para el documental LA MEMORIA DE JANUSZ.
Técnica: Grabado.
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Imagen 2: Puerta del campo (Birkenau).
Autor: Paula Maciorowski.

MATERIAL DIDACTICO.

Técnica: Dibujo en lapiz
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Resumo

O objetivo desta comunicagdo é apresentar a publicacdo digital “Historia,
Ensino e Transversalidades: casos e reflexdes”, um projeto do GPCENT - Grupo de
Pesquisa Patrimonio Cultural, Educac¢do e Novas Tecnologias (UFOP/CNPQ) por
meio de uma analise dos seus objetivos e o contexto da sua organizag¢do. O livro
tem como foco o compartilhamento de experiéncias investigativas e praticas de
ensino de Histodria realizadas no Brasil, na Espanha e em Portugal. Na perspetiva
da Educagdo Histdrica, apresenta projetos desenvolvidos a partir de temas trans-
versais em espacos educativos formais e ndo formais, de alguma forma tangen-
ciados ou entdo diretamente focados na tematica da memoria e do patrimdnio
cultural. Propostas de ensino de Histéria com o apoio de conteudos transversais
contemplando as cidades, a natureza, as viagens, 0s romances, 0s museus, 0s
livros didaticos, as comunidades e a internet.

Palavras-chave: Educacdo Histérica; Temas transversais; Métodos e Praticas
de Ensino.

Abstract

The purpose of this communication is to present the digital publication
“History, Teaching and Transversalities: cases and reflections”, a project by GPCENT
- Cultural Heritage, Education and New Technologies Research Group (UFOP/
CNPQ) through an analysis of its objectives and the context of your organization.
The book focuses on sharing investigative experiences and History teaching
practices carried out in Brazil, Spain and Portugal. From the perspective of
Historical Education, it presents projects developed from cross-cutting themes
in formal and non-formal educational spaces, somehow tangential or directly
focused on the theme of memory and cultural heritage. Proposals for teaching
History with the support of transversal content covering cities, nature, travels,
novels, museums, textbooks, communities and the internet.

Keywords: Historical Education; Cross themes; Teaching Methods and
Practices.
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Introducao

Tendo como referéncia a ideia de que o didlogo entre a epistemologia, a
pesquisa e a pratica de ensino deve ser coerente e permanente, uma das premis-
sas deste congresso, buscamos refletir sobre a importancia da transversalidade
na elaboragao e desenvolvimento dos projetos e propostas educativas que per-
passam o ensino de Histéria, tema da publica¢do Historia, Ensino e Transversa-
lidades: casos e reflexdes, lancado no Brasil em dezembro de 20192,

Como uma das atividades do grupo de pesquisa GPCENT - Grupo de Pesqui-
sa Patrimonio Cultural, Educagdo e Novas Tecnologias (UFOP/CNPQ), esta publi-
cacgdo foi pensada como uma proposta de compartilhamento de experiéncias
entre os professores, os educadores e os pesquisadores do campo da Educagdo
Histérica dentro da ideia de criacdo de uma rede de solidariedade entre estes
profissionais para reflexdo e apoio mutuo no desenvolvimento de projetos trans-
versais e transdisciplinares.

Trata-se de um conjunto de relatos que incluem metodologias e praticas de
ensino aplicadas por professores e investigadores do campo, publicadas de forma
a fomentar as trocas de conhecimentos entre os pares no sentido de contribuir
para ampliar a discussdo sobre os temas transversais que permeiam o nosso
cotidiano, temas que fazem interface com o campo de conhecimento histdrico
como o patrimdnio cultural, a memodria, o cinema, o turismo, o meio ambiente,
e a literatura. Incluem, além de experiéncias brasileiras, analises e relatos de
experiéncias europeias em paises como Portugal, Espanha, Finlandia, Bélgica,
Alemanha, Italia, Franga e Holanda.

Apresenta andlises de a¢des diversificadas considerando tanto a transversa-
lidade dos temas tratados nos capitulos quanto a transversalidade que perpassa
a prépria publicagdo no que diz respeito a Educagao Histdrica. Embasada pelo
conceito transverso daquilo que atravessa, que cruza o conteudo curricular for-
mal como uma linha obliqua em relagdo ao referente? e estd para além da linea-
ridade de conteudos ordenados em disciplinas, a publicagdo apresenta-se como
uma proposta de atravessamento no que diz respeito as metodologias e prati-
cas de ensino compartilhadas do mesmo modo que incita a reflexdo sobre a

! Livro digital e de acesso livre para download pela internet, disponivel em: https://drive.google.
com/file/d/1Via7Pc4KhlL4AmYrperdEA5SC8RIGKIP_0/view?ts=5e4164e7 &fbclid=IwAR2SnAG_
gXdt0ciDdOYxIUfQRZBZfx9pfRrnVYjIRkC2vdIQrpF098UIdn0

2 Dicionario Priberam. https://dicionario.priberam.org/transversalidade. Acesso 16.09.2021
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projetos e propostas que ultrapassam diretrizes curriculares ou instrumentos
normativos de politicas educacionais de carater especificos.

As transversalidades apresentadas no conjunto de textos que compdem a
publicacdo destacam diferentes areas do conhecimento e diferentes metodologias
aplicadas a servico da Educacdo histdrica na perspectiva da construgdo de um
conhecimento mais amplo considerando temas que sdo caros a um grupo social,
uma regido e até mesmo a um pais. Conforme apontado pelas organizadoras no
texto de apresentacdo do livro, trata-se de uma iniciativa pensada pelos profes-
sores e para os professores de Histéria.

Diante do atual cenario politico brasileiro que impacta diretamente estes
profissionais e o seu oficio, no qual as disputas pela narrativa histérica e a desqua-
lificagdo do trabalho docente estao na pauta do dia, entende-se como mais im-
portante a cada dia contribui¢Ges para o fortalecimento da Histéria como dis-
ciplina com énfase na responsabilidade social nela contida, assim como a valori-
zagdo da sua relevancia para a formacao cultural. Dentro ou fora dos muros da
escola, de forma transversal e transdisciplinar, uma educagdo histdrica voltada
para a formacgdo do senso critico individual e coletivo associado a uma visdo
ampliada da realidade social.

Transversalidade e educacao

Admitindo que a fonte primeira de conhecimento é a realidade na qual estamos
imersos, o conhecimento é gerado holisticamente, de maneira total, e nao
seguindo qualquer esquema e estruturacao disciplinar. A Compartimenta-
lizagao do conhecimento em “clubes” se faz obedecendo a critérios fiaxados
a priori e permitindo, naturalmente, o acesso somente de certos conhecimen-
tos, “aceitos no clube”. Em conseqiiéncia, permitindo a abordagem de ape-
nas certos aspectos da realidade. Esse é o procedimento das disciplinas e que
leva a perder a visao global da realidade. E nessa visio global que estio os
valores e uma ética maior. 0 actimulo de conhecimentos disciplinares, embo-
ra necessario, tem-se mostrado insuficiente para resolver os problemas mai-
ores com que se defronta a humanidade. Uma opg¢ao € a transdisciplinaridade,
que vai além das organizagoes internas de cada disciplina.’

3 D’AMBR()SIO, Ubiratan, Educagdo para uma sociedade em transicdo, Pag. 43. Disponivel em
https://professorubiratandambrosio.blogspot.com/search/label/Transdisciplinaridade?m=0.
Acesso em 17/09/2021.
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Aideia de transversalidade na educacgdo se assenta na premissa de que ne-
nhuma drea do conhecimento isoladamente, se apresenta como suficiente para
abarcar um tema na sua totalidade. Entende-se, portanto, que abordagens trans-
versais no ambito escolar e também fora dele pressupdem a busca pela con-
textualizacdo de contetdos, muitas vezes aridos e que exigem um alto gau de
abstragdo no processo de aprendizagem a partir de uma mudanga no angulo de
visdo por meio do estudo de temas que atravessam estes conteldos, auxiliados
muitas vezes de um instrumental de apoio possibilitando diferentes formas de
observagdao de um mesmo objeto. Constituem-se em abordagens capazes de
contribuir para a ampliagdo do olhar e uma compreensdo mais expandida sobre
este objeto, enriquecendo as discussdes e argumentagdes ancoradas no cotidia-
no, no sentido da construgao de um conhecimento que resvala os sentidos, os
sentimentos e as emogdes.

Tema bastante presente nos debates, reflexdes e analises sobre os curriculos
nacionais no Brasil desde criagdo da lei de Diretrizes e da Educagao, a chamada
LDB da cidadania, promulgada em 20/12/1996* acompanhada pelos os famosos
PCNs - Parametros Curriculares Nacionais que apresentaram, na época, uma
defini¢do do termo transversalidade aplicado a educagao no sentido de orientar
a utilizagdo de temas transversais definidos pela politica educacional no pais. De
acordo com o documento,

A transversalidade diz respeito a possibilidade de se estabelecer, na pratica
educativa, uma relacao entre aprender conhecimentos teoricamente sistema-
tizados (aprender sobre a realidade) e as questdes da vida real e de sua trans-
formacao (aprender na realidade e da realidade).®

4 A segunda metade da década de 1990, no governo do presidente Fernando Henrique Cardoso
(FHC), foi emblematica para a reorganizagao atual da estrutura educacional. Sao constituidos nesse
periodo a principal lei educacional brasileira, a lei n. 9.394/1996 - Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacao Nacional, a chamada LDB (Brasil, 1996) -, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
(Brasil, 1997a, 1997b) e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) (Brasil, 1998c). Apesar das
duras criticas que recebeu desde a sua criagdo (Saviani, 1997), a LDB tornou-se a principal referén-
cia para a organizacao da educacao formal no Brasil, da educacgéo infantil até o ensino superior.
(BOMFIM, 2013, p. 28).

5 Brasil. Secretaria de Educagao Fundamental. Parametros curriculares nacionais: terceiro e quarto
ciclos: apresentacdo dos temas transversais / Secretaria de Educacdo Fundamental. - Brasilia:
MEC/SEF, 1998. Disponivel em http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/ttransversais.pdf. Aces-
so em 17.09.2021.
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Amplamente discutidos e analisados no contexto escolar, estes documentos
nortearam propostas de agdo durante anos, bem como propostas revisionistas
com vistas a adequagdes e reformulagbes estratégicas, no ambito da politica
educacional brasileira, em reposta a demandas apresentadas por professores e
pesquisadores.

Estas demandas foram sistematicamente apresentadas por grupos de profis-
sionais focados no debate sobre a transversalidade na educagao formal. Profes-
sores e educadores movidos pela busca da inser¢ao de temas relevantes no sen-
tido de contribuir para uma formagdo mais holistica considerando a especifici-
dade da construgdo social do pais e focada na valorizagdo da meméria coletiva,
do reconhecimento de identidades, do trato com a natureza e a perce¢ao do
individuo como ser social.

Os temas indicados como transversais apontadas nos PCNs para perpassar as
disciplinas no curriculo formal no contexto brasileiro foram justificados, na oca-
sido da elaboragdo do documento, pelas necessidades verificadas pela equipe
responsavel pela elaboragdo do documento a partir da analise do contexto soci-
al, do momento histérico vivido e das relagdes culturais estabelecidas na época.
Aspetos estes que foram destacados em diversas partes no conjunto dos docu-
mentos como por exemplo, na parte que institui os Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio na qual é valida a utilizacdo dos contetdos transver-
sais como um contributo para a construgdao de uma educagao cidada:

0 senso de responsabilidade perante o social que dai se origina exige conheci-
mentos de Histdria, Sociologia e Politica que déem conta da inter-relagao en-
tre o publico e o privado, para que se evite tanto o esmagamento do segundo
pelo primeiro, quanto a projecao individualista, no sentido inverso. A tradicao
escravocrata, patrimonialista e autoritaria no Brasil tem produzido lamenta-
veis resultados em matéria de corrupgao politica e social, desrespeito a ordem
constitucional e legal e abusos de toda sorte, em flagrante violacao aos direi-
tos de cidadania. 0 Ensino Médio, enquanto etapa final da Educagao Basica,
deve conter os elementos indispensaveis ao exercicio da cidadania e nao ape-
nas no sentido politico de uma cidadania formal, mas também na perspectiva
de uma cidadania social, extensiva as relagoes de trabalho, dentre outras rela-
¢oes sociais.®

5 Parametros curriculares nacionais do Ensino Médio. http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/
pdf/cienciah.pdf. Acesso em 17.09.2021.
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Dentre os varios temas que podem figurar numa lista de temas transversais,
os escolhidos na época, foram: ética, meio ambiente, pluralidade cultural, sau-
de e orientagdo sexual. Temas justificados pela urgéncia social, que resvalam
numa formacdo do sujeito que tém como base a dignidade humana e foram
entendidos na época como uma forma de preencher lacunas como a perda dos
valores éticos, as crises ambientais, a falta de reconhecimento da pluralidade de
grupos especificos que estdo na base da formacgao social do pais, a desatengao
com a saude e o desrespeito ao corpo dos individuos. Temas considerados passi-
veis de fazerem parte de projetos educacionais ao longo de todo o territério
brasileiro de modo a permitir uma formacgao social embasada pelo reconheci-
mento de si e do outro, assim como da vida em sociedade, incentivando a com-
preensao da realidade local e a participagao social.

E importante destacar um dos principais argumentos que favoreceu a esco-
Iha destes temas mais gerais: a possibilidade da sua adequacédo didatica para
serem abordados nos diversos niveis da aprendizagem. A ideia era apontar um
caminho que levasse a uma espécie de renovagdo pedagogica a partir da neces-
sidade uma redefini¢do do que é aprendizagem repensando também os conteu-
dos pedagdgicos (VICOSA; SOARES; PESSANO; FOLMER, 2017). Conforme esta
descrito num dos documentos do conjunto dos PCNs,

A transdisciplinaridade vem ao encontro desta proposta, na medida em que se
apresenta como um caminho para se compreender o real em sua dimensao mais
ampliada. Na educacao, ela envolve uma aprendizagem contextualizada, cons-
truida no respeito a todas as formas de conhecimento manipulados pela intera-
¢ao, com a finalidade de se ensinar a viver a partir da condigao humana de ser.”

Essa transversalidade de temas, entretanto, ndo se esgota, e ndo se esgotou,
na regulamentacao da politica educacional brasileira. Nos anos seguintes, con-
forme arealidade local e de acordo com as principais necessidades apresentadas
em determinada escola ou regido, reconhecendo as especificidades de cada uma
e dos grupos sociais envolvidos, temas transversais proprios passaram a fazer
parte do cotidiano de projetos coletivos e individuais. Projetos desenvolvidos
dentro das escolas e também fora delas, liderados por educadores mediadores
interessados em alargar os horizontes da aprendizagem dos seus alunos.

T Parametros curriculares nacionais do Ensino Médio. p.5.724. http://portal.mec.gov.br/seb/ar-
quivos/pdf/cienciah.pdf. Acesso em 17.09.2021
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Considerando as realidades locais, propostas centradas na utilizagao de te-
mas transversais pressupéem integrac¢ado, extensdo e profundidade no trabalho
a partir da observagdo das diferentes realidades, conforme aparecem descritos
nos capitulos do livro. Escolas distintas, com estruturas distintas e diferentes
tipos de alunos fazem com que os projetos sejam Unicos, com especificidades
naturalmente combinadas de forma a atingir os objetivos propostos. Uma agao
educativa voltada a constru¢do do conhecimento alicercada em valores e atitu-
des e cujo o conteldo trabalhado esta a servigo do desenvolvimento de compe-
téncias em prol da conscientizagdo acerca de uma melhor convivéncia ancorada
no reconhecimento de si e do grupo social no qual se estd inserido, incentivando
o respeito mutuo e estimulando uma participagdo maior na vida coletiva.

Na Educagdo Histdrica, temas transversais como memoria, patriménio cultu-
ral, identidade, presentes em grande parte dos relatos apresentados no livro ddo
conta da importancia do reconhecimento do Brasil como um pais diverso cultu-
ralmente a partir dos fluxos migratérios ocorridos ao longo do processo de colo-
niza¢do desde a chegada dos primeiros europeus até os tempos atuais. Entender
essa diversidade como um patrimdnio nacional e como algo que deva ser valo-
rizado constitui-se num percurso que segue em diregcdo da necessaria supera-
¢do de aspetos ainda hoje muito presentes na sociedade brasileira como o pre-
conceito e o desrespeito social a partir da desigualdade entre os grupos.

Os projetos apresentados no livro, na sua maioria estdo relacionados a obser-
vacdo das realidades locais e a escolha de temas transversais especificos para
o desenvolvimento de atividades pedagdgicas nos quais a transdisciplinarida-
de é compreendida para além de um novo modo de organizagao dos conheci-
mentos e sim como uma postura de valoriza¢do do sujeito, da vida em comum,
da cultura, da natureza, da memdria e do patrimonio cultural na perspetiva do
ensino da Historia.

Os projetos apresentados no livro

Como o livro foi pensado em uma conversa entre professores, os projetos
selecionados apontam justamente para a possibilidade de trocas, encontros,
colaboragdes, cooperagdo e principalmente inspiragdo. Dividido em oito capitu-
los, apresentamos projetos de praticas educativas que envolvem, sob a media-
¢do atenta dos professores, o protagonismo dos alunos e cooperagédo da comu-
nidade. A descricdo que se segue, de cada um dos capitulos consiste em uma
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forma de nomear as tematicas desenvolvidas e também os caminhos possiveis, a
partir destes exemplos, para a elaboracédo e o desenvolvimento de praticas trans-
versais que estimulem a Educag¢do Histdrica.

O texto que abre o livro é escrito a quatro maos pelas professoras e pesqui-
sadoras espanholas, Olaia Frontal Merillas e Inmaculada Sanchez-Macia. Intitula-
do “Proyetos Europeus ejemplares para la educacidn del Patrimonio: analises e
casos referentes”. Nele encontramos uma narrativa sobre a criagdo e o desen-
volvimento do OEPE (Observatorio de Educacacidn Patrimonial en Espafia), que
possui como um dos principais objetivos o registro e a divulgagdo de projetos de
Educagdo Patrimonial que ocorram na Espanha e ou mundo afora. Sdo casos
exitosos de projetos, muitos brasileiros, mas também ligados a paises como a Es-
panha, Filandia, Franga, Italia, Bélgica, Alemanha e Holanda. As autoras desta-
cam projetos dentro do OEPE, como o “Cabanyal Portas Abertas (Valéncia, Es-
panha), Oak Finlandia (Finlandia) e HEREDUC (Bélgica, Alemanha, Franga, Itdlia
e Holanda)”. Disponivel (www.oepe.com) o portal OEPE nos possibilita conhe-
cer experiéncias envolvendo escolas, alunos, professores e comunidade.

Outro projeto de educagao patrimonial, que envolve diversas institui¢des, e
propdem amplo didlogo com a comunidade escolar e do entorno, é a experiéncia
de elaboragdo e execu¢do do Museu Virtual do Serro. No texto “Guardando
memorias, registrando patrimonios: a educagdo patrimonial e a construgdo de
um museu virtual”, a pesquisadora Clotildes Avellar Teixeira, apresenta um pro-
jeto realizado na cidade do Serro, situada no centro-nordeste de Minas Gerais,
na regido central da Serra do Espinhaco.

Na pequena cidade colonial mineira alvo da politica de prote¢do ao patriménio
cultural brasileiro desde o inicio do século XX pela exemplaridade do seu Conjun-
to Arquitetdnico vive uma a comunidade interessada no reconhecimento do seu
patrimdnio cultural imaterial que inclui os seus modos de vida, seus fazeres e sua
religiosidade entre outros. Coordenado pela autora, o projeto de educagao pa-
trimonial uniu a comunidade, instituicdes publicas como o IBRAM (Instituto
Brasilieiro de Museus), a Prefeitura do Serro, e uma mineradora atuante na re-
gido em torno do objetivo de valorizar as tradi¢des da cidade e a cultura de sua
populacdo. No texto é possivel conhecermos melhor a metodologia de criacdo e
implementagao do Museu Virtual do Serro, assim como, as disputas politicas em
torno da representacgdo da cidade e de sua histéria.

E quando se fala em represetacdo de uma comunidade, ndo se pode deixar
de ressaltar sua diversidade de fontes e narrativas. O texto “Cinema-Mem©ria-
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Patriménio: uma estratégia de educagao para o patriménio audiovisual” da pro-
fessora Suzana Cristina de Souza Ferreira e do pesquisador Ramon Vieira Santos
discute um sobre a necessidade de preservagao da produgdo audiovisual brasi-
leira. Nele, os autores demonstram um histérico da preocupag¢do com o arqui-
vamento, o registro, a realizacdo de cdpias, e a popularizagdo de filmes no Bra-
sil. Segundo sua analise, o pais ainda tem muita dificuldade de preservar o acervo
audivisual e filmico analdgico, e ja se vé na urgéncia de discutir e construir prati-
cas para preservar as producdes digitais.

Por fim, discorrem sobre a luta pela inser¢ao do dudio visual nas politicas de
patrimonio, para fortalecerem nossa cidadania, assim como a prépria democra-
cia. Apontam para a importancia deste tipo de acervo com destaque para a for-
ma como eles podem auxiliar na constru¢ao de uma memdria brasileira. A pro-
fessora e pesquisadora portuguesa, Helena Pinto, responsdvel por projetos de
Educacgdo Patrimonial em museus e na formacdo de professores, apresenta no
texto “Educagdo Patrimonial: uma ponte entre museus/espacos patrimoniais e
ensino/aprendizagem de Histéria” uma experiéncia realizada na cidade de Gui-
mardes, ao norte de Portugal. Em Guimardes, cidade patrimonio da humanida-
de, foram realizadas sob sua coordenagao e com a participagao de 5 turmas de
estudantes, atividades que tinham como objetivo principal relacionar o patriménio
cultural local aos conteudos escolares. As atividades fora de sala de aula envolve-
ram os alunos e professores, uma pratica educativa que se utilizou do patrimonio
cultural para estudar conteudos curriculares da disciplina de Histéria. Um proje-
to que se apresenta como uma referéncia no que diz respeito a experiéncias de
Educagdo Histdrica a partir da investigagao e da vivéncia nas cidades.

O publico alvo da nossa publicacdo é formado por professores no exercicio da
Educacdo Histdrica, desta forma o texto da Professora Elodia Honse Lebourg
“!Para sempre no Coragao’: como um projeto de educagao patrimonial pode es-
treitar lagos entre professores, alunos e suas comunidades” se apresenta como
um excelente relato de experiéncia. O texto apresenta a ac¢do realizada em
Lavras Novas, distrito do municipio de Ouro Preto, em Minas Gerais, com alunos
do ensino fundamental. O projeto descrito buscou usar o patrimonio como um
objeto que construisse um elo entre professores e alunos ao inventariaram as
identidades locais investindo no conhecimento do patriménio material e imaterial.
Esta experiéncia, narrada com riqueza de detalhes no texto, resultou ndo ape-
nas numa vivéncia importante para os alunos e professores, como também no
projeto de Mestrado em Educagdo de Lebourg e na criagdo de um coletivo de
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professores, “ProfessoresTransformadores”https://www.facebook.com/profes
sorestransformadores) que busca compartilhar metodologias e praticas educativas
inovadoras na educagao basica, e em sua maioria tendo como objeto de estudos
0 patrimonio local.

André Luiz Galdino da Silva e Jonas José de Melo Alves sdo professores de
escolas publicas em Belo Horizonte, e apresentam o texto “Romance Histérico:
instrumento valido para a prendizagem da Histéria?”, uma ag¢do realizada com
seus alunos na utilizacdo do romance histérico em sala de aula. Considerada
como patrimonio cultural a literatura entra aqui como uma ponte de acesso a
Histéria de Minas Gerais. A obra estudada é do escritor mineiro Agripta de Vas-
concelos, e tem como cendrio a exploracdo da Mina de Gongo Soco, uma das
mais ativas na mineragad do século XIX no Brasil. A experiéncia da leitura do
romance mediada por um professor de Literatura e outro de Historia, se tornou
uma experiéncia marcante para os alunos e professores. Experiéncia esta que se
tornou ainda mais especial com a visita in loco as ruinas da antiga mina, no
municipio de Bardo de Cocais. O texto possibilita ao leitor o acompanhamento do
passo a passo da realizacdo desta pratica de Educacgdo Historica.

A formacao de professores de Histéria no espago da cidade é o objetivo da
pratica educativa apresentada por Janete Flor de Maio Fonseca no texto “A via-
gem e a histdria: o ensino e a aprendizagem”. O texto descreve as experiéncias
de organizagao coletiva de viagens realizadas no decorrer do curso de licencia-
tura em Histdria de uma faculdade do interior de Minas Gerais. A viagens coor-
denadas, sob a mediacdo de professores, mas totalmente organizadas coleti-
vamente com os alunos, serviam como experiéncia importante na construgao
e consolidagdo dos principais conceitos histéricos, na reflexao sobre o patrimonio
e as narrativas histéricas, apresentando a cidade como um laboratério para a
Educacgdo Histdrica. Viagens a cidade de Petrdpolis (RJ), Sabard (MG), Rio de
Janeiro antigo (RJ) e as Bienais de arte em Sao Paulo (SP), ajudaram ndo apenas
a apresentar os principais conceitos de introducdo ao conhecimento histérico,
como também a ampliar o capital cultural destes estudantes, em sua maioria
provenientes de pequenas cidades do interior do estado de Minas Gerais.

A requalificagdo socio-ambiental é o tema tratado por Saint Clair M. da Silva
e Marcio Roberto Lima, em “Contribui¢cdo na formagao de professores para a te-
matica ambiental”. Essa parceria entre um professor de Geografia e um profes-
sor de Histdria da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte tem ajudado a
alunos e a comunidade da regidao do “Baixo Onga” - assim conhecida pelo rio que
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tem o mesmo nome - a se reconhecer em seu ambiente, patrimonio natural e
cultural. O texto apresenta praticas educativas de cerca de 20 anos realizada
pelos professores na regido. Além da revisao da relagdo entre Histdéria e Nature-
za, o texto disponibiliza aos leitores informacdes sobre a legislacdo ambiental , e
nos brinda com exemplo de atividades que podem ser realizadas por professo-
res no trabalho da Educagdo Histérica de conhecer a cidade. Por fim, os interes-
sados em realizar boas praticas, sendo elas escolares ou desenvolvidas por movi-
mentos sociais, terdo acesso a uma lista de parceiros e autoridades que podem
ser acessados para auxiliar nesta agdo.

O livro termina com o texto de Nathalia H. Alem, professora do Instituto
Federal de Eundpolis, na Bahia, que apresenta “Reflexdes acerca da experiéncia
Como professora/Avaliadora de Livros Didaticos de Histdria: Qual nosso lugar
nessa relacdo?”. Este texto traz aos professores uma descri¢cdao do processo de
escolha dos livros didaticos de Histdria no Brasil, através do PNLD (Plano Nacio-
nal de Livro Didatico) coordenado pelo Ministério da Educagdo brasileiro, e que
durante muitos anos apontou os livros que deveriam ser adquiridos pelas escolas
publicas. A autora tem a experiéncia de ter participado inUmeras vezes como
parecerista deste processo de escolhas, e aponta a necessidade de o professor
ser o principal avaliador.

Na sua narrativa Nathalia H. Alem indica quando e como os professores po-
dem intervir neste processo, assumindo o protagonismo na escolha dos livros
didaticos que serdo usados na Educacdo Histérica de seus alunos. Sdo estes os
textos que compdem esta experiéncia de publicagdo, uma das atividades do
grupo de pesquisa GPCENT - Grupo de Pesquisa Patriménio Cultural, Educagao e
Novas Tecnologias (UFOP/CNPQ). A publicagdo afinal cumpriu o seu objetivo de
compartilhamento de informagdes com vistas a contribuir para a reflexdo sobre
praticas educativas realizadas por professores e investigadores do tema Educa-
¢do Histodrica a partir da apresentacdo de projetos transversais ou que conside-
rem a transversalidade dos temas no ensino da Histdria.

Trata-se de um e-book de acesso livre, disponibilizado gratuitamente. Confor-
me dito no inicio deste texto, uma publicacdo elaborada por professores, pensa-
da para professores dentro do objetivo de ser compartilhada entre os professo-
res, como uma forma de fazer circular as experiéncias da Educagdo Historica,
promover a colaboragdo e o crescimento coletivo de todos.
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Resumo

Sensibilizar os jovens para se esforgarem por compreender o outro, por se-
rem capazes de se colocar no lugar do outro &, na atualidade, uma exigéncia que
aos professores é colocada. Entendendo como missao do professor a necessida-
de de formar os jovens para a solidariedade entre todos os povos, realizamos um
estudo empirico com alunos do 62 ano na disciplina de Histéria e Geografia de
Portugal e que incidia sobre os refugiados de guerra da Siria. Partimos do ensino
formal do tema relativo a construg¢do da Unido Europeia para desenvolver um
estudo que teve como propdsito compreender que ideias é que os alunos apre-
sentam relativamente a problematica da aceita¢do ou ndo aceitagao dos refu-
giados sirios em Portugal. Com a sequéncia diddtica construida e aplicada em
contexto de sala de aula, procuramos promover uma reflexao individual e con-
junta sobre este tema com intengdo de sensibilizar os alunos para a urgéncia de
atitudes mais tolerantes, respeito e empatia pelo outro, despertando neles uma
cidadania que se quer a escala global.

Palavras-chave: Direitos Humanos; Empatia; Cidadania Global; Histéria e
Geografia de Portugal; Diddatica.

Introducao

Vivemos num mundo globalizado e isto resulta no facto de que todos os pro-
blemas locais tém uma relagdo com o global e todos os problemas globais aca-
bam por se expressar a nivel local. Assim surge o conceito de Cidadania Global,
que quisemos despertar nos alunos, partindo da abordagem sobre o contexto de
guerra que motivou a maior crise de refugiados desde a Segunda Guerra Mundial
(a atual guerra na Siria), para refletir sobre a presenca desses refugiados na
Europa, inclusive em Portugal.

A Siria é um pais da Asia Ocidental, uma republica do Médio Oriente, que
enfrenta uma dura guerra civil desde 2011. Esta guerra teve inicio com grandes
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protestos populares, pacificos, que comegaram em janeiro desse ano e que ti-
nham por intengdo lutar contra a elevada taxa de desemprego, a corrupgao e a
falta de liberdade politica. Dada a forte repressao do exército sirio, estes protes-
tos progrediram para uma violenta revolta armada em margo, inspirada pela
Primavera Arabe nos paises vizinhos. Porém, a situacdo evoluiu de tal forma que,
segundo a ONU e outras organizagdes internacionais, violentos crimes de guerra
e contra a humanidade tém vindo a ser cometidos no pais por ambos os lados do
conflito, de um modo desenfreado. Para tentar escapar a morte no meio desta
guerra, milhdes de civis foram obrigados a fugir: sdo os chamados refugiados,
que tentam desesperadamente procurar mais seguranga, maioritariamente nos
paises vizinhos, mas também noutros paises, incluindo os da Unido Europeia. Em
consequéncia, esta a acontecer uma crise de refugiados na Europa, a qual esta
ndo esta a conseguir dar resposta e onde movimentos de extrema direita, com
voz parlamentar, se manifestam contra a vinda destes.

E porque é que é importante abordar esta tematica? Porque somos cidadaos
do mundo e é fundamental que estejamos alerta e desenvolvamos sentimentos
de empatia e solidariedade para com o outro, que facamos a nossa parte no sen-
tido de combater as desigualdades e injustigas a que continuamos a assistir pas-
sivamente. Os nossos alunos nem sempre estdo conscientes da gravidade deste
problema, pelo que é necessario que este seja trabalhado, no sentido de os
tornar mais conscientes, mais preocupados e com a nogdo clara de que cada um
de nds tem um papel a desempenhar, por mais pequeno que seja, para fazer do
mundo um lugar melhor.

Através dos meios de comunicagdo social, chegam-nos a todo o momento
informacgdes sobre a violagdo dos direitos humanos cometida nos paises em guer-
ra, como a Siria. Ndo fosse suficiente todo esse sofrimento, quando os refugiados
chegam aos paises europeus de destino, apds uma jornada de perigos e incerte-
zas, ainda se deparam com mais injusticas cometidas contra eles. E justo inter-
rogarmo-nos: Ndo é um dos objetivos da Unido Europeia (UE) lutar contra a ex-
clusdo social e a discriminagao? Ndo sdo objetivos da UE promover a paz e garan-
tir a liberdade, a seguranca e a justica? Nao esta a Unido Europeia assente nos
valores da dignidade do ser humano, da liberdade, da democracia, da igualdade
e dos direitos humanos? Onde estd tudo isto quando a Europa fecha as suas fron-
teiras a chegada de refugiados? Onde se verifica tudo isto quando paises mem-
bros da Unido Europeia se recusam a acolher refugiados? Queremos ser a Euro-
pa que deixa morrer ou a Europa que salva?
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Foi este 0 mote que nos levou a analisar esta temdtica com alunos do 6.2 ano
e a tentar compreender quais as suas concegdes relativamente a problematica
da aceitagdo ou nao aceitagdo dos refugiados sirios em territério nacional, com
uma intencdo clara de “semear” no publico-alvo valores de compreensao, hu-
manismo, empatia e respeito por todas as vidas. Além disso, pretendeu-se des-
construir mitos comuns em relagdo a vinda de refugiados para a Europa, bem
como sensibilizar e consciencializar os alunos para esta crise humanitaria, para
gue conhecam a realidade a partir de factos e ndo de ideias pré-concebidas,
despertando neles a vontade de agir. A disciplina na qual foi desenvolvido o
estudo assume-se privilegiada na abordagem destas tematicas, pois o proprio
programa de Histéria e Geografia de Portugal para o 22 Ciclo do Ensino Basico
assume que a disciplina visa “contribuir para o desenvolvimento de atitudes e
valores que conduzam a uma integracgdo e intervengao democraticas na socieda-
de que o rodeia” (MINISTERIO DA EDUCACAO, 1991, p. 8).

A funcao social da Historia e Geografia de Portugal

Nos dias que correm, torna-se cada vez mais necessario motivar os alunos
para que estes aprendam a gostar de Histdria, principalmente porque esta é
necessaria para compreender o Homem no mundo. O meio privilegiado para o
conseguir é fazer com que estes compreendam que a Histdria nos ajuda a adqui-
rir conhecimentos e a desenvolver capacidades cada vez mais necessarias nas
mais variadas atividades profissionais. A Histdria serve para explicar, contextualizar
e orientar. Explica o que aconteceu, em que contexto e circunstancias aconte-
ceu, para nos ajudar a compreender e a melhorar o presente e o futuro.

Além disso, é o conhecimento do passado que garante o sucesso do exercicio
da cidadania. Esta area é também responsavel por nos ensinar a pensar sobre
assuntos complexos de uma forma critica para que consigamos cruzar informa-
¢Oes, explicar de multiplas formas o mesmo contetdo ou diversos, ndo nos res-
tringindo apenas a uma Unica resposta possivel, aumentando-nos a capacidade
de interpretagdo. Existem multiplas e distintas interpretagdes para um dado
acontecimento e a destreza de as distinguirmos, analisarmos e compreender-
mos é-nos melhorada através do estudo da Historia:

“De facto, ao contrario de outras areas do saber, que s6 preparam para dar
respostas técnicas e unilaterais, do ponto de vista da informagao necessaria, a
Historia prepara para considerar questées complexas, isto é, que tém em conta
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uma grande quantidade de factores, pelo simples facto de se basearem em
condigdes histdricas, com tudo o que elas tém de determinante ou de
condicionante” (MATTOSO, 1999, p. 12).

Em suma, verificamos que existe um conjunto de habilidades e competéncias
que se desenvolvem quando a Histdria atua na formagdo dos jovens, entre elas
a capacidade de interpretar, selecionar e organizar informacdo, o desenvolvi-
mento de abordagens reflexivas face ao conhecimento, a capacidade de reco-
nhecer e valorizar argumentos, a capacidade de orientagdo no tempo, entre
diversas outras.

A Historia e Geografia de Portugal como caminho
para a promocao da Cidadania Global

Verifica-se que é cada vez mais preciso encontrar tematicas unificadoras que
privilegiem uma visdo prospetiva e inovadora no ensino da Histéria, educando
para os valores e para a empatia num mundo que se apresenta sob uma grave
crise de valores. Torna-se essencial encaminhar os alunos para reflexdes sobre os
momentos de guerra e de paz na Histdria, os periodos de maior intercambio
civilizacional, a identificacdo dos momentos de solidariedade nacional ou inter-
nacional, ou mais especificamente reflexdes acerca do exercicio da cidadania
nas diferentes épocas histéricas. Somos levados a afirmar novamente o papel da
Histdria e Geografia como um caminho a seguir na educacdo para os valores e
mais propriamente na Educag¢do para o Desenvolvimento e para a Cidadania
Global. E necessario ensinar esta disciplina de um modo mais articulado, na
procura de um sentido relacional, utilitdrio e prospetivo. Tal fara com que a
Histdria desperte nos alunos maior motivagao, visto que tera incluidas tematicas
mais potenciadoras da reflexdo, empatia e participa¢do de todos os intervenientes
no processo de ensino-aprendizagem. Ensinar que o passado se vive nas vidas de
hoje é humanizar a pessoa. Quanto mais precoce isto for, a probabilidade de
formar cidaddos honestos e comprometidos com o mundo é maior. Dai o papel
tdo importante que a disciplina de Histdria e Geografia de Portugal desempenha
na reflexao sobre tematicas tdo urgentes e preocupantes, ao trabalhar no senti-
do de formar os nossos alunos para que se tornem cidaddos de mentes abertas,
humanamente conscientes dos problemas do mundo onde vivem e com vontade
de agir para fazer a diferenga, por muito pequena que seja.
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Refugiados: destaque nos documentos orientadores?

Em Portugal, o reconhecimento progressivo da importancia da Educagdo para
o Desenvolvimento e Cidadania Global tem vindo a ser traduzido em documentos
gue servem para orientar o trabalho dos docentes. Entre estes documentos
destacam-se: a Estratégia Nacional de Educagdo para o Desenvolvimento (2010
-2015), publicada em 2009 pelo Instituto Portugués de Apoio ao Desenvolvimen-
to (IPAD); o Manual de Educacdo para a Cidadania Global: uma proposta de
articulagdo para o 22 Ciclo do Ensino Basico editado pela AIDGLOBAL (Acgdo e
Integracdo para o Desenvolvimento Global) em 2015; o Referencial de Educagdo
para o Desenvolvimento — Educacgdo Pré-Escolar, Ensino Basico e Ensino Secun-
dario, publicado pelo préprio Ministério da Educagdao em 2016 e o manual Global
Schools — Propostas de integragado curricular da Educagao para o Desenvolvimen-
to e Cidadania Global no 12 e 22 CEB, editado pela Escola Superior de Educagao
do Instituto Politécnico de Viana do Castelo (ESE-IPVC) em 2018.

Analisdmos todos eles, cruzando informagdo tanto com as Aprendizagens
Essenciais de HGP, como com as Metas Curriculares de Histéria e Geografia de
Portugal para o 22 Ciclo do Ensino Basico e verificamos um conjunto de pontos
unificadores e que apontam para um ensino focado na promocdo de valores e
no educar para a cidadania, numa sociedade dinamica, pluralista e complexa,
apoiando a abordagem de tematicas como esta.

Descricao do Estudo

Este estudo foi realizado nas aulas de Histéria e Geografia de Portugal, com
16 alunos do 62 ano de escolaridade, numa escola de um meio rural localizada no
concelho de Viana do Castelo, no ambito do estagio curricular do Mestrado em
Ensino do 12 Ciclo do Ensino Bdasico e em Portugués e Histdria e Geografia de
Portugal no 22 Ciclo do Ensino Basico. Estes alunos eram 5 do género feminino
e 11 do género masculino, sendo que, do total, 11 alunos tinham 11 anos, 3
alunos tinham 12 anos e os restantes 2 alunos tinham 13 anos.

O estudo decorreu ao longo de cinco sessdes, entre o dia 9 de maio de 2018
e o dia 16 de maio de 2018. Pela pertinéncia do tema, procuramos aferir tam-
bém as ideias prévias dos encarregados de educagdo no sentido de compreender
em que medida se podiam ou nao verificar cruzamentos entre opiniGes dos pais
e dos alunos.
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A realizagdo desta investigacdo foi previamente planificada num guido de
trabalho, onde sdo descritas as atividades a desenvolver com os participantes,
bem como os objetivos das mesmas. O desenvolvimento do estudo decorreu em
quatro fases principais: a primeira consistiu na aplicacdo de dois inquéritos por
questionario, um com a intencdo de aferir as ideias dos alunos e outro as dos
respetivos encarregados de educagao, sobre a vinda de refugiados para Portugal
e a sua permanéncia em solo nacional. Estes questionarios foram aplicados antes
daimplementacdo das atividades do estudo de modo a contribuirem para a (re)
defini¢do de estratégias a aplicar na sequéncia didatica definida. A segunda fase
consistiu na implementagdo de um conjunto de propostas didaticas no ambito
da Educacdo para o Desenvolvimento, constituida pelas seguintes tarefas:

e Tarefa 1: tinha duas finalidades principais: identificar os conhecimentos
prévios dos alunos relativamente a problematica dos refugiados e conduzi-los
a compreender os conceitos “migrante” e “refugiado”. Esta tarefa era composta
pela exploracdo de uma imagem relativa a tematica em questdo (Figura 1),
projetada e comentada em grande grupo; por uma chuva de ideias em torno dos
dois conceitos centrais; pela tentativa de uma construcdo oral de uma definicdo
para ambos os conceitos; pela apresentagdo das definicdes adequadas destes
conceitos aos alunos, oralmente e, depois, por escrito (para colar nos cadernos),
terminando com a visualizagdo de um video relativo aos ditos conceitos.

Figura 1. Imagem explorada ao longo da Tarefa 1

o Tarefa 2: pretendia aferir as ideias dos alunos sobre os motivos da guerra
na Siria e leva-los a compreender quais sdo realmente esses mesmos motivos,
visualizando um video através da ferramenta Edpuzzle, com o dudio original
traduzido para Portugués, e respondendo a questdes sobre o mesmo.
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o Tarefa 3: realizacdo de duas dindmicas, uma intitulada “E se fosse eu? Fa-
zer a mochila e partir” e a outra “Por ser refugiado”. Estas dindmicas pretendiam
constituir um exercicio de empatia com quem foge da guerra e procura protegao
humanitaria, conduzindo os alunos a uma reflexao sobre o que significa deixar
tudo para tras, ter de selecionar o que é mais importante, vivendo sé com uma
mochila numa jornada de perigos e incertezas. A sua realizagao pressup0ds o
preenchimento de documentos pelos alunos, com vista a serem analisados para
dar resposta a questdo de investigacao.

o Tarefa 4: exploracdo de uma apresentagdo em PowerPoint sobre 10 mitos
associados aos refugiados, apresentando um mito, a justificagdo pela qual é efe-
tivamente um mito e promover o fim deste, e assim sucessivamente. Esta apre-
sentagdo surgia acompanhada por uma ficha de exploragao, na qual os alunos
deviam registar as respostas as questdes referentes aos mitos, de modo a, no
final, compreenderem que todas as afirmacgdes feitas correspondiam a mitos e
nao a verdades.

o Atividade final: dividiu-se a turma em grupos, tendo cada grupo de cons-
truir um dossié sobre o fim dos mitos trabalhados. Cada grupo tinha que traba-
lhar mitos diferentes, sendo todos os dossiés alusivos ao titulo “Abre os olhos e a
mente”, dossiés estes que poderiam conter desenhos, elementos escritos, etc., e
que pudessem ser utilizados para alertar as popula¢des de que ha ainda muitas
ideias estereotipadas em relagao aos refugiados.

Aterceira fase do estudo consistiu, apds a sequéncia diddtica implementada,
no preenchimento dos questionarios finais pelos alunos de modo a ser possivel
compreender se houve ou ndo mudanga conceptual e verificar se os mitos foram
ou nao desconstruidos. A fase seguinte consistiu na analise dos dados obtidos, de
modo a tirar conclusdes.

Metodologia

Opcoes metodologicas
¢ Paradigma de investigacao de natureza interpretativa ou qualitativa, com
algum tratamento quantitativo, visto que assenta numa realidade cons-
truida e subjetiva e o seu objeto de andlise é formulado em termos de
acdo, de processo. Este tipo de paradigma valoriza os intervenientes e os
seus comportamentos.
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¢ Ao nivel do método da investigagao, este estudo, tendo em conta as suas
caracteristicas, corresponde a um estudo de caso. Coutinho (2005) assegu-
ra que o estudo de caso consiste num desenho de investigacdo empirica
baseada no raciocinio indutivo que depende em grande medida do traba-
Iho de campo, que ndo é experimental e que se baseia em fontes de da-
dos multiplas e variadas.

Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Optou-se pela utilizacdo de duas técnicas: observacao direta e aplicacao de
inquéritos por questiondario. Quanto a esta ultima, foram entdo utilizados trés
instrumentos de recolha de dados: um questionario inicial destinado aos alunos
(questionario 1), um questionario inicial destinado a ser respondido pelos encar-
regados de educagdo (questionario 2) e um questionario final novamente entre-
gue aos alunos (questionario 3), para verificar se ocorreu ou ndo mudanga con-
ceptual. Utilizaram-se ainda como instrumento de recolha de dados as notas de
campo, traduzidas posteriormente num diario de bordo. Neste foram descritas
cada uma das sessGes, o modo como correram, os didlogos e as respostas dadas
pelos alunos durante o questionamento, bem como outros aspetos relevantes.
Além disso, foram também privilegiados os registos escritos dos alunos, de modo
a ser possivel recolher mais dados para completar a observagao.

Dados recolhidos

Eu estava sozinho, com 6 anos, porque 0s meus pais morreram ao tentar fugir
da guerra, comigo so tinha uma mochila com comida e coisas de higiene pessoal.
Quase no fim da viagem acabou a minha comida, entao tive de ficar 3 dias sem
comida e sem agua.

Quando cheguei a Portugal fui para uma instituicao de refugiados, ai as pesso-
as acolheram-me muito bem, deram-me de comer, beber, uma cama para dormir
e fizeram-me feliz. So estou triste porque 0s meus pais morreram na guerra, o que
me traumatizou imenso para o resto da vida.

Figura 2. Exemplo de uma narrativa produzida por um
aluno, ao longo da dinamica “Por ser refugiado”

303



“REFUGIADOS - MITOS F FACTON

A ¢ e a A = . —
——— e M e —————

T —— g T

|-u-| -

i’ | Figura 3.
e s = | Exemplo de resposta a ficha de
ey . exploracao do PowerPoint

“Refugiados: Mitos e Factos”

Os  Riop e o
& e e b e, Wt s
oy wagidr ol -yt o < daalan
-
Sae

F‘( \;‘.; =

Q)’ PN esiAM0S

.(‘-.

Figura 4, figura 5 e figura 6
“Abre os olhos e a mente!” - algumas paginas dos dossiés
produzidos por diferentes grupos de trabalho

Conclusao

Ap0s a analise dos resultados, concluimos que, em primeiro lugar, é possivel
integrar as tematicas préprias da Educac¢do para o Desenvolvimento na aborda-
gem curricular da disciplina de Histdria e Geografia de Portugal. Neste caso, foi
possivel articular com sucesso a temdtica dos refugiados de guerra com o ensino
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da Unido Europeia. Conseguimos também dar resposta a questdo que orientou o
estudo uma vez que aferimos que, inicialmente, as ideias dos alunos sobre os
refugiados eram predominantemente baseadas em mitos, ndo revelando con-
vicgdo sobre qual o papel que os paises europeus devem desempenhar no acolhi-
mento aos refugiados da Siria. Numa fase final verificamos que os alunos passa-
ram a mostrar convicgdo de que efetivamente os refugiados devem ser acolhi-
dos, quer em Portugal, quer na restante Unido Europeia.

Assim, o percurso investigativo e pedagogico, baseado numa proposta de
atividades diversificada, permitiu-nos atingir os objetivos especificos sobre os
quais assentou a investigagao.
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Resumo

Este trabalho pretendeu estudar, no ambito do estagio profissional em ensino
como é que alunos do 92 ano de escolaridade lidam com a multiperspetiva acerca
da Il Guerra Mundial, em linha com o estudo de Wertsch (2000) sobre a anexagdo
da Estonia por parte da Unido Soviética. Se os alunos ndo trabalharem com varias
perspetivas, assim como varias informag&es sobre a mesma realidade, poderao
construir o seu conhecimento de forma enviesada. Segundo os estudos em edu-
cacgdo histdrica, os alunos transportam para as salas de aula ideias de senso co-
mum, do seu quotidiano que tentam aplicar diretamente na Histéria. Assim,
entendem a multiperspetiva natural e legitima em Histéria numa légica de men-
tir ou dizer a verdade. Por outro lado, o seu conhecimento sobre temas da Histo-
ria contemporanea provém, frequentemente, dos meios de comunicagdo social
(televisdo, cinema, documentarios, internet, etc), que pode, ou ndo, ser tenden-
cioso. Assim, é fundamental que os alunos compreendam que a ideia da existén-
cia de “verdades absolutas” tera de ser debatida. Este estudo foi feito com base
no paradigma educativo designado por Aula-oficina proposto por Barca (2004),
onde sdo propostas atividades em sala de aula e o conhecimento é construido
pelos préprios alunos, com base na teoria construtivista. Sendo assim foi feita
uma recolha de ideias prévias, e de seguida construiram-se atividades que permi-
tiram a operacionalizagdo mediante as respostas que foram surgindo. No final,
os alunos procederam a um momento de reflexdo da sua aprendizagem execu-
tando, assim, a metacogni¢cdo. Uma das principais finalidades deste estudo foi
promover o trabalho por parte dos alunos com evidéncia multiperspetivada acerca
da Il Guerra Mundial e debater com os alunos sobre o porqué de surgirem, de
forma mais disseminada, apenas algumas perspetivas, evitando assim uma histé-
ria pré-determinada, permitindo assim diferenciar melhor a informacgdo (GAGO,
2018). Através do trabalho em sala de aula pode-se afirmar que os alunos evolu-
iram na constru¢do do seu conhecimento acerca desta realidade, bem como,
sofisticaram o seu pensamento, tendo emergindo perfis de ideias em linhacom a
compreensdo que a Histdria é, naturalmente, multiperspetivada.

Palavras-chave: Educacdo Histérica; Evidéncia, Multiperspetivada; Il Guer-
ra Mundial;
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Abstract

The main purpose of this work, is to understand how the 9th grade students
deal with the Il World War in the multiperspective way, following the guideline of
the Soviet Union annexation of Estonia from Wertsch’ study (2000), subject dealt
in professional internship. If the students don’t work with several perspectives,
within numerous reality information, they will develop sent knowledge. Following
historical education studies, the scholars try to apply in History classes common
sense or everyday ideas. In these terms, they perceive legitimate and natural
multiperspective in History between true or false logic. Otherwise, their history
contemporary comprehension results in social media consume (television, cinema,
documentaries, internet, etc), that could be tendentious. Therefor is fundamental
to debate, for them to perceive the inexistence of “unconditional truth”. The
present study has the educational paradigm as the base, which is Workshop class,
idealized by Barca (2004), where is proposed classroom activities that develops
students’ knowledge, based on constructive theory. Therewise, a previous ideas
collection has been made, followed by activities that were made along the answers
presented by students. In the end, the metacognition was achieved by student’s
reflections. One of the main goals of this study was to promote student’s work
with Il World War’s multiperspective evidence and debate why they emerged, in
a widely form, with some perspectives only, avoiding a pre-determined history
and allowing a better information contrast (GAGO, 2018). Through this classroom
study we can confirm the evolution from students in their reality knowledge
construction, as a premium thought. In this way, we noticed ideas that have
been emerged along History comprehension, contemplate that this subject is
multiperpectivate.

Introducao e contextualizacao

Este estudo desenvolveu-se com alunos do 92 ano de escolaridade, numa
escola do concelho de Braga, no ambito do tema da Il Guerra Mundial.

O conceito metahistdrico a ser trabalhado foi a Multiperspetiva, ou seja,
propds-se o trabalho com diferentes narrativas, sobre o mesmo tema em que
dois autores tém narrativas divergentes. Este estudo foi desenvolvido no ambi-
to do Estagio Profissional inserido no Projeto de Intervenc¢do Pedagdgica Super-
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visionada, parte curricular do Mestrado em Ensino em Histéria no 32 ciclo do
Ensino Basico e no Ensino Secunddrio. Para o desenvolvimento deste estudo
seguiram-se as propostas da Educagao Histérica.

Para este estudo foi feita uma recolha de ideias prévias. O trabalho das aulas
seguiu a linha da aula-oficina, de Isabel Barca (2004). Sendo mais tarde feita uma
recolha das ideias finais. A codificacao utilizada para a analise de dados foi inspi-
rada na Grounded Theory (CHARMANZ, 2009), que pretende desenvolver de
formaindutiva a teoria, sendo desenvolvida de forma proviséria, e criando uma
relagdo reciproca entre recolha de dados, andlise e teoria.

A recolha de dados teve como contexto a Pandemia Covid-19 e o estudo foi
realizado durante o confinamento de margo-maio de 2020, seguindo as reco-
mendag¢des do Ministério da Educagao. Ou seja, todas as tarefas e todos os
dados, tanto das ideias prévias como das ideias finais foram realizados em ensino
remoto. Esta situagdo teve impacto, como ja descrito em varios estudos, em que
os alunos nem sempre participavam atempadamente, tinham dificuldades no
acesso a equipamentos, internet e no uso das tecnologias.

Ideias Prévias

Para proceder a recolha de ideias prévias, seguindo uma dética multiperspe-
tivada, foram selecionadas duas narrativas sobre a Guerra Civil Espanhola. Estas
duas narrativas de diferentes autores eram divergentes, acerca da Guerra Civil
Espanhola, como se pode ver:

Narrativa 1: O autor desta narrativa é César Oliveira, historiador portugués,
com uma perspetiva mais republicana. A obra de onde foi retirada esta narrativa
foi publicada ja depois do 25 de Abril de 1974 (publicacdo em 1987).

Narrativa 2: O autor desta narrativa é Leopoldo Nunes, que foi jornalista
durante a Guerra Civil Espanhola, narrativa esta que se posiciona mais do lado
franquista. Esta narrativa foi publicada ainda durante o conflito em Espanha.

Estas narrativas opostas, sdo distintas de varias formas, tanto no seu autor,
como no seu conteudo, assim como no seu tempo, vendo a implicancia da exis-
téncia ou ndo do Estado Novo, no discurso destes autores. Partilham-se de segui-
da as narrativas histéricas propostas aos alunos.
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Narrativa 1

“Durante perto de trés anos a Guerra Civil de Espanha esteve no fulcro da
politica externa de todas as poténcias mundiais, ocupou o cerne das discussdes
politicas, a primeira pagina de todos os jornais do mundo, desencadeou paixdes
e acOes arrebatadas, gerou violéncias e injusticas, forjou ddios e apelou a todas
as espécies de heroismo individual e coletivo, mobilizou intelectuais, escritores,
poetas, artistas, homens e mulheres da Europa, das Américas, das sete partidas
do Mundo; proporcionou aventuras, criou espago ao romantismo politico (...). A
Guerra Civil de Espanha foi a Ultima das guerras ideoldgico-religiosas europeias a
que nenhum homem ou mulher da Europa dos anos trinta conseguiu ficar indife-
rente. Ela marcou, de uma ponta a outra da Europa, toda uma geragdo.”

Cesar Oliveira, historiador, Salazar e a Guerra Civil de Espanha, 1987

Narrativa 2

“Os nacionalistas espanhdis combatem por nds todos, os que amamos a Deus
e a Patria, os que desejamos a harmonia entre todos os homens, como base de
todo o progresso moral e material. Combatem pela Europa renascida numa
longa cruz ao cabo de longos sacrificios. (...) As «Frentes populares» sdo a prova
evidente de que as minorias reunidas, querem alcancar o Poder que de outro
modo nunca lograriam, contra a verdadeira maioria das nac¢des. (...) E esta a
sintese da luta: uma banda, o desejo de paz e de cooperagdo para a felicidade
geral; da outra, o incitamento a luta entre as classes, o ddio entre homens, a
perda de tudo o que é eterno. Por isso ha trés meses se joga em Espanha o
destino da Europa — o futuro da Civilizagdo Cristd, a sorte do Mundo.”

Leopoldo Nunes, jornalista durante a guerra, A Guerra em Espanha, 1936

Depois de lidas as duas narrativas e clarificados os significados de algumas
palavras prop0s-se aos alunos que: referissem o assunto em comum dos dois
textos; se os autores concordam ou discordam acerca da Guerra Civil Espanhola;
dessem a sua opinido quanto a existéncia de duas narrativas sobre o mesmo
assunto, sendo que ja anteriormente foi questionado se as narrativas eram di-
ferentes ou ndo, sendo que na sua maioria os alunos responderam que eram
diferentes. Adicionalmente, solicitou-se que os alunos escolhessem através de
quem podemos melhor saber o que aconteceu no passado: uma pessoa que viveu
nesse tempo; um historiador da altura em que aconteceu a realidade que quere-
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mos estudar; ou, um historiador mais recente. As ideias dos alunos que emergi-
ram das suas respostas permitiram construir a seguinte categorizagao:

Autoria (6 alunos), nesta categoria incluiram-se as ideias dos alunos que jus-
tificavam as diferentes narrativas pela questdo autoral, onde o autor é o ponto
de partida da divergéncia. Partilha-se o seguinte exemplo ilustrativo das ideias
incluidas nesta categoria: “E que uns falam a seu favor outros aos seu” (A1l).

Testemunha com inten¢ao (4 alunos), nesta categoria, a semelhanca da ante-
rior os alunos baseiam a justificacdo da existéncia de diferentes narrativas pela
autoria, mas referem que existe uma intengao por parte do discurso de cada
autor. Seguindo o exemplo: “Porque certas pessoas contavam a sua maneira
para ajudar ou prejudicar certas pessoas” (T1).

Vazias (3 alunos), nesta categoria, os alunos escreveram algo incoerente e
sem nexo, ou ndo responderam a esta questao.

Mediante as ideias prévias analisadas procedeu-se a definicdo das tarefas
a realizar na sala de aula. Foram realizadas trés Fichas de Trabalho que preten-
diam trabalhar o tema da Il Guerra Mundial. Essas trés fichas foram trabalha-
das com os alunos durante 6 aulas sincronas de 30 minutos.

Nestas foram apresentadas aos alunos as tarefas e esclareceram-se duvidas.
Segue o exemplo de uma das atividades:

Uma das Tarefas propostas

Partilha-se, aqui, uma das tarefas desenvolvidas através de uma tarefa que
tinha como base vdrias fontes com suportes e mensagens diversas que foram
analisadas pelos alunos através de uma guia orientador de questdes (Apéndi-
ce 1). No final desta tarefa era pedido um “Relatdrio Militar” com a inteng¢do de
compreender que narrativa histérica estes alunos tinham construido ao longo
dos desafios colocados.

“Escreve um Relatdrio Militar...

O Mundo vai entrar em guerra, tu como soldado do exército polaco deves fa-
zer o relatdrio para defender o teu pais. Recorre aos documentos 1 a 4 e recolhe
informagGes que possam ajudar na defesa do teu pais, nomeadamente: Inimi-
gos da Poldnia; Acordos militares e as suas datas; Aliados; Aliancas militares; Mo-
vimentagdes inimigas.
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Deves escrever um relatério no maximo com 10 linhas. Tens de “provar” as

» u

tuas afirmagdes, por isso usa os documentos. Usa palavras como “porque”, “en-
tdo”, “portanto” para construires um relatdério que convenga, ou seja, tens de
dizer as causas, as condig¢des, as motivagdes, as intengdes e as consequéncias
que as a¢Ges podem ter. Podes incluir videos, imagens e artigos de jornais, tudo
0 que possa ajudar na derrota do inimigo.”

Esta foi uma das tarefas que os alunos realizaram de modo a que construis-
sem o seu conhecimento e pensamento histérico alicercado na interpretacdo de
fontes histdricas, no cruzamento e selegao das mesmas, de modo, a construirem
evidéncia histérica e a darem sentido e significado a realidade estudada. Apds
todas as tarefas foi proposto um desafio final para se aferir o conhecimento e
pensamento histérico dos alunos apds todos os desafios histdricos colocados.

Ideias finais

De forma a compreender as ideias dos alunos acerca da multiperspetiva, no
ambito da Il Guerra Mundial, foram propostas aos alunos trés duas narrativas
divergentes em termos de mensagem.

Estas duas narrativas sdo diferentes, tanto na sua autoria como nas suas
ideias sobre quem é que teve o papel decisivo na Il Guerra Mundial, ou seja, no
combate as Poténcias do Eixo, como podemos ver:

Narrativa A: O autor é Victor Davis Hanson, historiador dos Estados Unidos da
América (EUA), especialista em histdria militar. Esta narrativa defende uma maior
importancia dos paises ocidentais, nomeadamente os EUA e a Gra-Bretanha,
focando essa importancia, nos bombardeios localizados a fabricas de armamen-
to do Ill Reich e ao Dia D.

“Nem os russos, nem os britdnicos nem os norte-americanos [EUA e Canadd]
teriam chegado a Alemanha em margo e abril de 1945, se os bombardeiros alia-
dos quase destruissem o petrdleo e o transporte dos alemdaes e terminassem com
o apoio terrestre da Luftwaffe, impossibilitando as divisGes de Panzer de viajar
de dia. O bombardeamento deveria ser avaliado ndo apenas pela redugdo cruel
da produgdo alema, mas também no desperdicio de ativos da Wehrmacht do
Atlantico para a Frente Oriental e o acelerar da libertagdo de milhGes dos cam-
pos de escravos e exterminio do Terceiro Reich.

Na primavera de 1944, a maioria dos estrategas de bombardeiros aliados
aceitou em particular que nunca iria terminar a guerra com o poder aéreo, ou
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pelo menos negaria a necessidade de uma segunda frente de infantaria na frente
ocidental na Francga. A Unica maneira de cumprir a promessa aos soviéticos de
lutar no continente europeu e alcangar a Alemanha e desempenhar um papel
decisivo na rendicdo e ocupacdo era aterrar - como previsto noinicio da entrada
americana na guerra - na costa oeste da Franga e marchar para o leste e atraves-
sar o Reno.

Ainvasdo do dia D da Normandia (Operagao Overlord) foi a maior operacgdo
realizada que combinava uma ofensiva terrestre e maritima. Os exércitos menos
experientes e muito menores dos britanicos e americanos [EUA e Canada] conse-
guiram percorrer das praias da Normandia para o interior alemao (75% da dis-
tancia de Moscovo a Berlim) em onze meses, e ndo nos quatro anos em que levou
o Exército Vermelho para chegar a capital alema.

Nos primeiros dias de agosto de 1945, os aliados largam duas bombas atéomicas
sobre o Japao, nas cidades de Hiroshima, dia 6 e Nagasaki, dia 9, deixando um
rasto de destruigao e provocando milhares de mortos.”

Victor Davis Hanson, historiador dos EUA especialista em histéria militar,
A Segunda Guerra Mundial: como foi combatida e vencida, 2017 (adaptado).

Narrativa B: O autor desta narrativa é Richard Overy, historiador britanico
especialista na Il Guerra Mundial, que defende uma maior importancia no con-
flito por parte da URSS, onde essa importancia se deve ao éxodo de fabricas para
o leste deste pais, assim como a resisténcia soviética a invasdo e a sua politica
de terra queimada. Assim é visivel que estas duas narrativas sdo divergentes,
tanto na sua autoria, assim como na importancia dada a cada um dos paises no
combate as Poténcias do Eixo. Demonstrando linhas de diferentes pensamentos
sobre o tema, onde se denota alguma projec¢do ideoldgica sobre o mesmo, isso
pode observar-se na forma como os autores utilizam diferentes fatores para a
derrota do eixo sdo diferentes.

“Atualmente, hd um amplo reconhecimento de que o teatro decisivo das
operacdes foi na frente oriental. Sem a resisténcia soviética, é dificil ver como o
mundo democratico teria derrotado o novo império alemao, exceto sentado a
espera do desenvolvimento das armas atdmicas. O grande paradoxo da Segunda
Guerra Mundial é que a democracia foi salva pelos exercicios do comunismo.

O que gradualmente levou o equilibrio de recursos a favor dos Aliados foram
dois fatores: a enorme velocidade e escala do rearmamento americano, que

313



encurtavam tudo o que os alemaes e japoneses, ou mesmo os britanicos, julga-
vam possivel; e o rapido renascimento da economia soviética apds as agressoes
que recebeu em 1941, quando sofreu perdas tdo severas que a maioria dos
especialistas assumiu o pior.

O éxodo extraordinario de maquinas e mado-de-obra soviéticas, das zonas de
guerra da Unido Soviética ocidental para as duras planicies da Sibéria. Contra
todas as expectativas, a sociedade soviética trabalhou febrilmente para fabricar
os tanques e aeronaves de que os seus soldados precisavam. Com apenas um
quarto do ago que a Alemanha tinha, a indUstria soviética produziu mais tan-
ques, armas e avioes durante a guerra do que seu inimigo.

Outro fator de derrota é a incapacidade das poténcias do eixo de extrair
grande parte dos recursos que precisavam. A Alemanha extraiu muito menos das
areas capturadas da Unido Soviética, porque as forgas soviéticas incendiaram
qgualquer coisa que nao pudessem levar antes da chegada dos alemaes. Pelos
bombardeamentos de 1944 dos EUA e Gra-Bretanha, a produg¢do alema caiuem
31% em aeronaves e 35% em tanques.

Na manha de 6 de agosto de 1945 uma Unica bomba atomica largada de um
avido dos EUA destrdi 50% da cidade de Hiroshima, matando milhares de pesso-
as. Uma segunda bomba igualmente devastadora foi largada na cidade de
Nagasaki, a 9 de agosto de 1945.”

Richard Overy, historiador briténico especialista na Il Guerra Mundial,
Porque os aliados venceram, 1995 (adaptado).

Com base nestas duas narrativas questionou-se os alunos, se os dois autores
concordavam ou discordavam quanto a quem tinha tido o papel principal no fim
da Il Guerra Mundial; se os autores apresentavam, ou ndo, perspetivas diferen-
tes acerca de quem langou as bombas atdmicas; e, finalmente, como é que os
alunos justificavam em Histéria a existéncia de duas perspetivas diferentes. As
ideias expressas nas respostas dos alunos sugeriram as seguintes categorias:

Autoria/Emergéncia de Perspetiva (1 aluno), nesta categoria a ideia do aluno
prende-se com a autoria, contudo existe uma maior profundidade de pensamen-
to onde é visivel que a maneira de pensar do autor é importante, como se pode
ver: “...depende das suas influéncias (se as pessoas ao seu redor defendem um
pais, ele tende a defender esse pais) ou até por simples maneiras diferentes de
pensar.” (AE2)
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Autoria (5 alunos), nesta categoria, como na categoria de ideias prévias os
alunos relacionam a diferenca de narrativas a questdo da autoria das mesmas,
como se pode ver no seguinte exemplo: “ndo sendo a Histdria uma ciéncia exata,
a andlise dos acontecimentos tem a ver com as preferéncias e pontos de vista de
cada, nomeadamente com o pais a que pertencem”. (A2)

Quantos mais fatores melhor (1 aluno), nesta categoria os alunos relacionam
a diferenca de narrativas, com a quantidade de fatores apresentada na narrati-
va que escolheram, sendo esta mais relevante conforme a quantidade de infor-
magcao presente, como se pode ver no exemplo seguinte: “... porque varios acon-
tecimentos contribuiram para a derrota dos alemaes”. (Q2)

Falta de informagao (2 alunos), nesta categoria os alunos relacionam a dife-
renc¢a das duas narrativas, com falta de informacgao que dispdem para fazer essa
escolha na sua opinido, como se pode ver no seguinte exemplo: “... pois ndo
sabem ao certo quem foi o responsavel pelas bombas atdomicas.”. (F2)

Vazias (5 alunos), nesta categoria os alunos ndo responderam, ou as suas
respostas eram incoerentes, ndo fazendo sentido para a questdo.

Consideracoes Finais

Observando os resultados descritos ao longo desta experiéncia de aprendi-
zagem que decorreu em ensino remoto por varios momentos, parece poder-se
afirmar que os alunos desenvolveram as suas ideias e o pensamento histérico
acerca da multiperspetiva em Histdria. Conseguimos ver que existe o surgimento
de categorias de pensamento mais sofisticado, como a categoria “Autoria/ Emer-
géncia de Perspetiva”. E também visivel que uma grande parte dos alunos justifi-
cam a existéncia da multiperspetiva em Histéria pela “Autoria”.

Com este estudo conseguimos observar que a utilizagdo sistematica de al-
gumas tarefas, nomeadamente assentes na utilizagdo de fontes histéricas mul-
tiperspetivadas, potenciam o desenvolvimento do conhecimento e pensamento
histérico dos alunos, permitindo assim desenvolver o espirito critico no que toca
ainterpretacdo de fontes histéricas de suporte diversificado.

Isto faz com que os alunos possam ser cidaddos criticos numa sociedade em
que abunda ainformacgdo, onde sdo e serdao cada vez mais importantes a aquisi-
¢do de ferramentas de analise critica. A utilizacdo de algumas tarefas de forma
sistematica parece ter potenciado o desenvolvimento do conhecimento e pensa-
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mento histérico dos alunos. Assim, mesmo com as dificuldades existentes na
elaboragdo deste estudo, parece poder-se afirmar que houve uma progressao do
pensamento dos alunos. Contudo, e apesar dos progressos significativos no pen-
samento dos alunos, denota-se que, sobre este tema os alunos ainda tém uma
visdo muito marcada pelas informacdes apresentadas pelos média, assim como
pelo senso-comum e quotidiano.

Esse fator pode facilmente ser justificado, com o apagar do papel da URSS no
cinema e nos meios de comunicagdo dominantes nos paises ocidentais, sobre-
pondo-se assim ao conhecimento escolar.
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Apéndices
Apéndice 1. Ficha de Trabalho proposta aos alunos

A II Guerra Mundial

Parte I
Os antecedentes da Guerra

Lé atentamente o Doc. 1.
Doc.1 -A Conferencia de Munique
“Na noite de 29 para 30 de setembro de 1938, a Conferéncia de Munique reuniu 3 mesma
mesa Hitler, Mussolini, Chamberlain e o chefe do Governo francés, E. Daladier, sem que
tivessem sido convidados representantes da URSS e da proprnia Checoslovaqua. Em
resultado do acordo ali finalizado i revelia dos mais diretamente interessados, Hitler
obteve a ntegragio no Reich (Império Alemio) da totalidade dos temitorios reivindicados
(temntério checoslovaco do Sudetas). O Remno Umdo e a Franga comprometeram-se a
respeitar as novas fronteiras do Estado checo. Nos meses seguintes, o «espinto de
Munique», prometia que bastavam apenas novos encontros entre as grandes poténcias
seriam suficientes para resolver os problemas. E fo1 tal a 1lusio que tanto Londres como
Pans assinaram pactos de nio-agressio com Berlim.
Por seu lado, a URSS, afastada da Conferéncia de Munique por exigéncia de Hitler mas
com a concordincia franco-britinica. receava a formagio de uma larga frente
antissoviética”.

Luis Almeida Martins, in Visdo Histéna n°56, 2019 (adaptado).
1.1. Quais foram os paises que participaram na Conferéncia de Munique?
1.2. Qual fo1 a consequéncia da Conferéncia de Munique?
1.3. O que prometia o «espirito de Munique»?
1.4. O que é que a URSS temma?
2. Lé atentamente o Doc. 2.
Doc. 2 - Pacto Germano-Soviético
“Durante anos, Estaline, implorara ao Ocidente por uma unido contra Hitler e Mussolini.
No entanto, os apelos soviéticos foram repetidamente 1gnorados. Hitler voltou a atacar
em margo de 1939, quebrando a sua promessa e invadindo o restante da Checosloviquia.
Estaline percebeu a verdade: o seu pais enfrentava sozinho um mimigo mais mortal. Ele
precisava de ganhar tempo e, temendo uma alianga entre a Alemanha e a Polonia para
atacar a URSS, surpreendeu o Ocidente quando assinou um pacto de ndo agressio com
Hitler dividindo a Europa Central entre eles.




A principal preocupacio de Estaline era a seguranca do seu pais. De facto, o
ditador soviético propusera a mesma alianga para a Gri-Bretanha e a Franga, mas nenhum
aceitou a exigéncia de Estaline de deslocar tropas soviéticas para a Polonia como maneira
de bloquear os alemaes. Menos de duas semanas ap6s a assinatura do pacto, Hitler invadiu
a Polonia pelo Oeste. A Gra-Bretanha e a Franga, aliadas a Polonia, finalmente
enfrentaram Hatler e declararam guerra, dando micio a IT Guerra Mundial. Duas semanas
depots. a 17 de setembro, Estaline também mvadiu a Polénia.”

Oliver Stone e Peter Kuznick, cineasta e lustonador amenicanos, Historia Nio
Contada dos Estados Unidos, 2012 (adaptado).

2.1. O que é que Estaline implorava ao Ocidente? Porqué?

2.2. Como é que Estaline pretendia ganhar tempo?

2.3. Porque € que Estaline ndo assinou o pacto com outros paises? Justifica.

2.4. Quais foram as consequéncias do pacto?

2.5. Qual fo1 a agdo de Hitler que levou a Gri-Bretanha e a Franca a declarar guerra a
Alemanha?

3. Analisa o Doc. 3:

Doc. 3 - Ocupacées territoriais da Alemanha nazi até 1939, O objetivo dos alemies
era criar a “Grande Alemanha™ que garantia a conquista do “espaco vital”. Em

1935, a Itilia ocupou a Etiopia e, em 1939, a Albania.

: SUECIA LETONIA
W DINAMARCA e
Mar do 1 Biltico | LITUAMIA
Norte Sy
% GRA-BRETANHA i ALEMANHA
E HOLANDA . URSS
« Ocupagsods
H seLsica regida dos Sudeta
938 —
Ocupagio em = _Boémiae
Reincorperagse - ** Morkia
do Sarre - 1935 R
E e
g & 3 usTRa HUNGRIA
i FRARC SuicA Anexagso em 1938 ROMENIA
! | ;| ITALIA JUGOSLAVIA = Conquista do sespago vitals
—

3.1. Qual era o objetivo da Alemanha Nazi?
3.2. Como é que esse objetivo é visivel no mapa?

3.3. Que politica externa praticava a Alemanha antes da II Guerra Mundial?
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3.4. Quais sio as semelhangas de agcdo da Alemanha e da Italia em termos de politica
externa? Justifica.

4. Analisa o Doc. 4

Doc.4 - A Alemanha (Hitler), juntamente com o Japio (Kenoe) e a [talia (Mussolini),

constituiu uma alianca de regimes ditatoriais: o Eixo.

4.1. Como se chamava esta ahanca politico-militar?

4.2. Que paises constituiam a alianga politico-militar?

4.3. Que tipos de regime politico pertenciam a esta ahanga politico-militar?

4.4. Se tinham uma alianga politico-militar o que aconteceria se um desses paises entrasse
em guerra? Justifica.

5. Escreve um Relatorio Militar...

O Mundo vai entrar em guerra, tu como soldado do exército polaco deves fazer o relatorio
para defender o teu pais. Recorre aos documentos 1 a 4 e recolhe informacdes que possam
ajudar na defesa do teu pais, nomeadamente: Inimigos da Polénia; Acordos militares e as
suas datas; Aliados; Aliancas militares; Movimentagdes inimigas.

Deves escrever um relatério no maximo com 10 linhas. Tens de “provar™ as tuas
afirmagBes, por isso usa os documentos. Usa palavras como “porque”, “entdo”,
“portanto” para construires um relatorio que convenga, ou seja, tens de dizer as causas,
as condigdes, as motivacdes, as intengdes e as consequéncias que as acdes podem ter.
Podes incluir videos, imagens e artigos de jornais, tudo o que possa ajudar na derrota do
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Parte IT
O inicio da Guerra

1.Lé o Doc.5.
Doc.5 - «Guerra-relampago» a Blitzkrieg
“A ofensiva alemi de 1 de setembro de 1939 na Polénia ndo fo1 uma repetigio das titicas
da Primeira Guerra Mundial de 1914-1918, em que as unidades de infantaria, avangando
em dire¢io umas as outras até ficarem encurraladas numa linha de trincheiras,
organizaram depois uma séne de ataques contra um inimigo firmemente mstalado nas
suas posicdes. O método de Hitler foi a Blitzkrieg — guerra-relimpago. Primeiro, e sem
qualquer aviso prévio, uma sére de ataques aéreos destruiram no solo boa parte da forga
aérea do pais agredido. Em segundo lugar, os bombardeiros visaram as comunicagdes
rodoviinas e ferrovianias, os quartéis e depositos de munigdes, e os centros urbanos,
lancando a confusdo e o panico. Em tercewo lugar, os bombardewros de mergulho
localizaram as colunas de tropas em marcha e bombardearam-nas sem quartel, enquanto
os avides de combate metralhavam os refugiados civis que procuravam fugir dos
soldados, langando o caos nas estradas e impedindo o avango da defesa polaca.
Se a Blitzkrieg veio, antes do mais, do céu, também veio por terra; primeiro, em vaga
apos vaga da infantaria motorizada, tanques ligeiros e autometralhadoras, avan¢ando até
tdo longe quanto possivel. Em seguida, tanques pesados para penetrar as Zonas rurais mais
remotas, flanqueando as cidades e os pontos fortificados. Por fim, depois de tantos
estragos feitos e tanto territério percorndo, a infantana, os soldados a pé de todas as
guerras, mas fortemente apoiada pela artilhana, avangou para ocupar as areas ja
mvadidas, para debelar as resisténcias que subsistissem ainda e para fazer a ligagio com
as unidades motorizadas do assalto inicial ™

Martin Gilbert, historiador britinico. A Segunda Guerra Mundial.2009
(adaptado).
1.1. Como eram as taticas de guerra na Primeira Guerra Mundial?
1.2. Como se caracterizava o Blitzkneg:

a. pelos ataques aéreos?

b. pelo ataque terrestre?
1.3. Achas que este tipo de ataque senia, ou ndo, assustador? Porqué?
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2.Lé o Doc. 6.
Doc. 6 - Os paises escandinavos
“No principto de 1940 foram descodificados smais navais britinicos, Hitler ficou a saber
do plano anglo-francés de desembarcar tropas na Noruega. Foi organizada uma
contramedida, que consistia no desembarque. antes dos brnitinicos, de tropas alemas em
muito maior nimero. O plano fo1 depois ampliado de forma a incluir a 1nvasio da
Dinamarca, para garantir as hnhas de comunicagio entre a Alemanha e a Noruega. Ao
nascer do dia 9 de abril varios navios de guerra alemies estavam em posigdo ao largo da
costa da Noruega. Nessa manhi, as tropas alemis também desembarcaram na capital
dinamarquesa, Copenhaga. O rei da Dinamarca sabia que o seu exército nio podia resistir
e ordenou um cessar-fogo. A Dinamarca era a segunda conquista de Hitler, seis meses
depois da Polonia. A capital da Noruega, Oslo, caiu nas mios dos alemies no dia 9 de
abnl.”

Martin Gilbert, historiador britinico. Histéra do Século XX, 2009 (adaptado).
2.1. Quais foram os paises que Hitler invadiu?
2.2, Porque é que mvadiu esses paises?
2.3. O que aconteceu a esses paises?
2.4. Com base no Doc. 5, porque teve esse desfecho?
3. Lé atentamente o Doc. 7.
Doc. 7 - Os vizinhos ocidentais da Alemanha
“No dia 30 de abnl de 1940, quando esperava confiante com a vitéria na Noruega, Hitler
deu 1instrugdes para os preparativos finais do ataque a Bélgica, e ao Luxemburgo, a
Holanda e a Franga. O ataque alemio comegou no dia 10 de maio. Na Gri-Bretanha,
Winston Churchill substituiu Chamberlain como primeiro-ministro. No dia 17 de maio os
alemies entraram em Bruxelas, a quinta capital que conquistavam em nove meses. No
dia 21 de maio, tropas alem3s alcangaram a costa do canal da Mancha (Franga), isolando
a Forca Expedicionana Britinica. A retirada das tropas britinicas comegou no dia
seguinte, as posigdes foram rapidamente ocupadas pelos alemies. No dia 10 de junho,
apercebendo-se de que a capacidade de luta da Fran¢a estava praticamente esgotada,
Mussolini fez avancar as suas tropas para as provincias francesas ao longo da fronteira
italiana. Quatro dias depois, as tropas alemds entraram em Paris. Ninguém as deteve. No
dia 16 de junho, a Franga pediu imediatamente o arnustic10.”

Martin Gilbert, historiador britanico, Historia do Século XX, 2009 (adaptado).
3.1. Que mstrugdes deu Hitler no dia 30 de abril de 19407
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3.2. Qual fo1 o resultado dessas mnstrugdes?
3.3. Com base no Doc. 5 porque teve esse desfecho?
4. Lé atentamente o Doc.§.
Doc.8 - A Operacio Barbarossa, o inicio da Guerra Patriotica
“As quatro horas da manhi (hora de Moscovo) de 22 de junho de 1941, varios milhares
de pegas de artilharia alem3 trovejaram simultaneamente dentro do ternitério soviético. A
Operacdo Barbarossa comecara, dando inicio a quatro anos da guerra mais brutal e
destrutiva da hustona. Desde o principio que a guerra germano-soviética fo1 travada com
uma ferocidade e uma selvajaria nunca antes vistas nos tempos modermnos. Quando Hitler
anunciou o ataque a Rissia aos seus oficiais supeniores (30 de margo de 1941). for
absolutamente claro ao dizer que espera que a sua tropa esquecesse todos os principios
de humanidade. cavalheirismo ou direito internacional. Devia ser, disse, uma guerra de
«exterminion.”

William C. Fuller, JR., lustoniador americano, A Grande Guerra Patniotica, € o
Estalinismo tardio 1941-1953, in — Historia da Rassia, 2017 (adaptado).
4.1. O que fo1 a Operagio Barbarossa?
4.2, Como decorreu a guerra germano-soviética?
4.3. O que Hitler é que declarou aos seus superniores? Achas que tem alguma ligacio com
o doc.5? Justifica.
4.4. Na tua opinido, porque razio o autor deste documento chama a este conflito Guerra
Patriética e ndo Segunda Guerra Mundial? Justifica.

5. Analisa o Doc.9:
Doc. 9 — Mapa da Europa em 1942
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5.1. Identifica:

a. o territdrio que, na europa ocidental, resistiu ao avango das tropas alemis.

b. a posigio dos paises da peninsula ibérica perante o conflito.

5.2. Quais sdo os paises aliados da Alemanha?

5.3. Quais sdo os paises aliados contra o Eixo?

6. Lé o Doc. 10:

Doc. 10 — A entrada dos Estados Unidos da Ameérica na Guerra

A 7 dezembro de 1941 o Japio atacou a
base dos EUA de Pearl Harbor, no Havai.

“No dia seguinte, os Estados Unidos e a

Gri-Bretanha declararam guerra  ao
Japio. Embora ndo tivesse sido
consultado no ataque a Pearl Harbor
pelos seus aliados japoneses, Hitler
declarou guerra desnecessariamente aos
Estados Umidos; um erro quase
equivalente a invasio da Umio
Soviética.”

Oliver Stone e Peter Kuznick,

cineasta e historiador americanos, Histéria Nio Contada dos Estados Unidos, 2012

(adaptado).

6.1. Que consequéncias teve o ataque japonés aos EUA?

6.2. Porque é que o autor acha que a declaragio de guerra de Hitler aos EUA é um erro

equivalente i invasio da Umio Soviética? Justifica.

6.3. Na tua opmudo, € adequado designar que com este ataque aos EUA a guerra se

mundializou? Justifica.
7. Analisa o Doc. 11.

Doc. 11 — A guerra na Asia
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7.1. Quem dominava militarmente a Asia?

7.2. Quem eram os mimigos dos japoneses?

7.3. Achas que o Japido era, ou nio, imperialista? Justifica.
8. Escreve um Relatorio Militar...

Como a Polonia foi invadida, tu e os teus companheiros do exército polaco
refugiaram-se na Gri-Bretanha. Como tal deves ajudar os teus aliados que enfrentam o
teu inimigo comum. Recolhe mnformagdes do documento 5 ao 11, nomeadamente: Como
¢ feito o combate immigo; Que paises estio ocupados pelo ininugo:; Quais os paises que
combatem ativamente o inimigo; Quais sio os movimentos do Eixo;

Deves escrever um relatério no maximo com 10 linhas. Tens de “provar” as tuas
afirmagdes, por isso usa os documentos, deves usar o conceito de mundializagio da
guerra. Usa palavras como “porque”, “entio™, “portanto™ para construires um relatorio
que convenga, ou seja, tens de dizer as causas, as condigdes, as motivagdes, as intengdes
e as consequéncias que as a¢des podem ter. Podes inclurr videos, imagens e artigos de
jornais, tudo o que possa ajudar na derrota do mimigo.
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Parte III

O Holocausto

1. Vé o video que se encontra no link:

04762ee7-8aa2-4ff0-80d1-87bf4eb624d3 views/0121d08f-81fa-4£70-90ec-
a07ec8c711cb/resources/46661e12-3e6f-4e33-804d-

13655f0daf62/?name=035%20campos%20de%20concentra%C3%A7%C3%A30%20e%
20de%20exterm?%C3%ADni0%20nazis&file=campos concentracao zip&type=contents

&mimetype=application® nd leva director-
v3%2Bzip&typology=V%C3%ADdeo&q=5%3B6%3B7%3Dcampos%2520de%2520c

oncentra%25C3%25A7%25C3%25A30
1.1. Quais eram os grupos de pessoas perseguidas por Hitler?
1.2. O que foi a «Solugio Final»?

1.3. Quais foram as consequéncias das agdes dos Alemies para com os judeus?

1.4. Qual fo1 o campo de exterminio mais conhecido? Onde se localizava?

1.5. Quem € que era responsavel pelos campos de exterminio? E que medidas ele tomou?
1.6. O que acontecia aos bens matenais dos prisioneiros?

2. Escreve um Relatorio Militar...

O Posto de Comando tem outra tarefa para ti. Depois de teres visto o video,
fomecido pelos nossos espibes no termitorio immigo, precisamos de obter mais
informagdes sobre os prisioneiros nomeadamente: Quem sio os prisioneiros; Que tipo de
plano é que existe para os prisioneiros; Como sdo tratados os prisioneiros; Quem € o
responsavel.

Deves escrever um relatério no maximo com 10 linhas. Tens de “provar™ as tuas
afirmagdes, por isso usa os documentos, deves usar o conceito de holocausto e genocidio.
Usa palavras como “porque”, “entdo”, “portanto” para construires um relatorio que
convenga, ou seja, tens de dizer as causas, as condigdes, as motivagdes, as intengdes e as
consequéncias que as agdes podem ter. Podes incluir videos, imagens e artigos de jornais,
tudo o que possa ajudar na derrota do mmmgo.
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Resumo

Apresentamos uma investigacdo sobre a produc¢do publicada nas atas das
Jornadas de Educacdo Histdrica, entre os anos 2000-2017. Essas obras analisam
as possibilidades de criangas e jovens desenvolverem uma aprendizagem
conceitual da histéria e também se preocupam com a questdo da orientagdo
histérica. Entender critica e analiticamente as formas de articulagdo dessas duas
dimensdes, assim como sua viabilidade epistemolégica, foi o foco de nosso estu-
do. Como resultado, identificamos um gradual avango das preocupagdes com a
orientacdo histdrica, especialmente a partir do conceito de Consciéncia Histori-
ca, mas sem uma convergéncia tedrica sobre a compatibilidade dos conceitos e
aviabilidade de trabalhar a ideia de orientagdo em estreita relagdo com a nogao
de progressao conceitual.

Palavras-chave: Aprendizagem Histdrica; Consciéncia Histérica; Orientagao;
Formacdo Histérica.

Abstract

We present an investigation on the production published in the annals of the
History Education Journeys, between the years 2000-2017. These works analyze
the possibilities for children and young people to develop a conceptual learning
of history and are also concerned with the issue of historical orientation. Critically
and analytically understanding the forms of articulation of these two dimensions,
as well as their epistemological viability, was the focus of our study. As a result,
we identified a gradual advance in concerns about historical orientation,
especially from the concept of Historical Consciousness, but without a theoretical
convergence on the compatibility of concepts and the feasibility of working the
idea of orientation in close relationship with the notion of progression conceptual.

Keywords: Historical Learning; Historical Consciousness; Orientation;
Historical Formation.
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Introducao: entre a aprendizagem
conceitual e a orientacao historica

A Educacdo Histdrica tem por principio oferecer uma estrutura conceitual
rigorosa para a progressao do entendimento histdrico das criangas, por meio da
apreensdo de conceitos epistemoldgicos (LEE; ASHBY; DICKINSON, 1998, p. 227).
Essa compreensdo é largamente compartilhada por investigadores alinhados
com esses estudos em diversos paises, especialmente em Portugal e no Brasil. No
presente estudo, levantamos o questionamento sobre a relagdo entre a apreen-
sdo desses conceitos e a forma como os aprendizes os mobilizam na orientagdo
histérica de suas vidas.

A proposta consiste em explicitar as formas utilizadas por investigadores bra-
sileiros e portugueses para lidar com a relagdo entre a aprendizagem conceitual
e a orientacdo histoérica. Nosso intento, a principio, é observar de que formas se
apropriaram e lidaram com a problematica assinalada e, ainda, se é possivel tra-
¢ar um panorama sobre aimportancia da aprendizagem conceitual para a orien-
tacdo temporal ou, se, pelo contrario, a questdo estd em aberto e ainda ha
caminhos de investigacdo a serem desenvolvidos.

Definimos como objeto de andlise a produc¢do académica da Educagéo Histo-
rica, no Brasil e em Portugal. O corpus documental foi delimitado em torno das
atas das Jornadas de Educacgdo Histdrica, entre 2001-2017. Entendemos que as
Jornadas possibilitam uma visdo panoramica, permitindo observar como deter-
minadas problematicas e questbes sao abordadas pelos diversos estudos e deba-
tes. Além do grande volume de textos publicados no corpus inicial, a pesquisa
também agregou alguns outros textos, publicados sob a forma de livros ou arti-
gos em periddicos cientificos, que contribuiram para aprofundar a andlise.

Optamos por selecionar para andlise os trabalhos que abordassem direta-
mente a questdo da aprendizagem a partir de conceitos epistemoldgicos, dando
prioridade aos que apresentassem estudos com um nivel mais avangado de de-
senvolvimento. Assim, totalizamos 58 textos analisados. Esse arcabougo docu-
mental que levantamos foi relevante e suficiente para conduzirmos nosso estu-
do. Nosso intento é colaborar para o alargamento das investiga¢des sobre as
formas, fungGes e significados da histdria como componente da cultura escolar e
da formagdo humana. Ndo buscamos oferecer respostas conclusivas ou receitas,
apenas atentar para o fato da imbricagdo crucial entre progressdao do pensa-
mento histérico e formagdo da consciéncia histdrica.
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Primeiramente, apresentaremos os resultados da andlise sobre os estudos
portugueses, entre os quais observamos uma tendéncia, na qual predomina uma
utilizagdo recorrente dos conceitos de segunda ordem e da ideia de aprendiza-
gem conceitual. J& no caso brasileiro, que sera discutido na sequéncia, as refle-
x0es em torno dos conceitos de segunda ordem nao chegaram a ser uma priori-
dade, mas sim uma preocupagao com a ideia de orientagdo histdrica.

A articulacao entre aprendizagem
conceitual e orientacao em Portugal

Nos estudos da Educacgdo Histérica em Portugal, inicialmente, havia centra-
lidade do debate em torno da aprendizagem conceitual, com uma forte preocu-
pac¢do com a progressao da aprendizagem dos alunos em torno dos conceitos de
segunda ordem. Nesse momento, ndo havia uma ideia de formacdo historica
consolidada, sendo que o foco estava na defesa da progressao da aprendizagem
dos conceitos de segunda ordem como um objetivo em si para o ensino.

Barca aponta para concepgdo de “transformacdo do senso comum em pen-
samento cientifico” (BARCA, 2001b, p. 7), sinalizando para um ensino de histdria
que privilegia os conceitos epistemoldgicos, entendendo ainda que o foco da
Educacdo Histérica deve ser o desenvolvimento de competéncias de organiza-
¢do e selegdo da informagdo “tdo necessarias num mundo de informagao plural
e contraditdria” (2001b, p. 39). Marilia Gago afirma como um objetivo da Educa-
¢do Historica “desenvolver nos alunos competéncias que Ilhes permitam perscru-
tar o mundo com seus proprios olhos para que possam percorrer o caminho
munidos de ferramentas que os auxiliem a compreender a sociedade que os
rodeia” (GAGO, 2006, p. 55).

Esse foco nas ferramentas conceituais como elementos capazes de conduzir
criangas e jovens a formas mais avancadas de viver em sociedade ndo explicita
exatamente do que se trata essa melhor convivéncia. Barca (2006, p.21), por
exemplo, fala em “Educagao Histérica para uma sociedade aberta, plural e tole-
rante”. Regina Parente (2009) argumenta sobre a necessidade desenvolvimento
de capacidades intelectuais, valores éticos, morais e humanistas, através dos
quais se pretende configurar uma consciéncia histérica.

Clarissa Fonseca (2009) defende que o conceito de empatia histérica contri-
bui para desenvolver atitudes de respeito, tolerancia e compreensao da diversi-
dade. Assim, observamos que inicialmente os trabalhos portugueses centraram-
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se na ideia de progressdo conceitual, predominando uma preocupagdo com a
aprendizagem dos chamados conceitos de segunda ordem. Essa identificacdo
inicial com a ideia de progressao na aprendizagem conceitual, aos poucos ga-
nhou novos contornos com a ascensado da preocupagdo com a ideia de conscién-
cia historica. Para Barca (2007) a consciéncia histdrica se revela como uma visdo
elaborada da temporalidade, consubstanciada por elementos de racionalidade
proprios da ciéncia histdrica.

Essa concepgéo diverge da teoria de Rlisen, para quem a consciéncia histori-
ca é uma forma de raciocinio elementar, a partir da qual os individuos e as
sociedades lidam com as experiéncias temporais, podendo ocorrer inclusive em
sociedades onde n3o haja o conceito de histéria académica (cf. KORBER, 2016).
E importante destacar projeto “HICON — consciéncia histérica — Teoria e Préti-
ca”. Barca (2014), informa que o projeto surgiu em 2003, apesar das mengdes a
ele terem sido feitas apenas nas jornadas de 2005, e finalizou em 2011. O proje-
to partiu da questdo “que consciéncia histdrica revelam os jovens em situagdo de
escolaridade” (BARCA, 2014, p. 87). Além de Portugal, esse projeto abrangia
também investigacGes no Brasil, em Mogambique e em Cabo Verde.

Segundo Magalhdes (2007), o projeto buscou analisar as ideias dos alunos
sobre significancia, narrativa, explicacdo e evidéncia. Num primeiro olhar, ja se
observa que, apesar do projeto se relacionar a consciéncia histérica, os estudos
ainda seguem a tradigdo de priorizar determinados conceitos estruturantes para
observar as ideias dos alunos. Nesse contexto, o conceito de narrativa é significa-
tivo. Enquanto, inicialmente, narrativa era um termo que traduzia o termo in-
glés “account”, utilizado para classificar a capacidade dos alunos de reunir fontes
e organizar em um relato estruturado sobre um conjunto de acontecimentos
histdricos, analisando-se os niveis de estruturagdo dos relatos.

Com o projeto Hicon, o conceito de narrativa passou a ser entendido como as
histdrias que expressam a consciéncia histérica dos individuos, muito préximo as
teorias de Risen (2001). Entretanto, ao invés de abordar a narrativa como uma
forma de dar sentido ao mundo e preocupar-se com as orientagdes expressas nas
narrativas, esses estudos classificam seus niveis de estruturagao, os marcos tem-
porais, as personagens centrais, as ideais de mudanga e continuidade, entre
outros elementos. A concepgao de consciéncia histérica avangada torna-se,
entdo, o elo entre a aprendizagem conceitual e a orientagdo temporal.

Nesse entendimento, para se orientar de uma forma mais adequada na vida
em sociedade, os sujeitos precisam dominar conceitos da operagao historiografi-
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ca. Mas a contribuicdo desse tipo de raciocinio para uma orientagdo histérica
efetiva é vaga, pois o foco se situa sobre a atitude critica dos individuos frente a
sociedade e as histdrias que circulam socialmente.

De acordo com Gago (2008) ser “historicamente competente” implica numa
reelaboragdo constante das experiéncias, com base na compreensao do passa-
do, em dire¢do a construcdo de uma narrativa que resulte em uma orientagdo
temporal. Gago se aproxima dos sentidos originais dos conceitos de narrativa e
consciéncia historica, sintetizados pelos trabalhos de Riisen (2001). Entretanto,
ainda assim busca padrdes de competéncia referenciados nas concepgdes e pro-
cedimentos do fazer historiografico.

Esse mesmo raciocinio pode ser encontrado em Ana Catarina Simado que, em
seu trabalho, busca “perceber como os alunos aprendem Histéria, que conceitos
estruturais, ou de ‘segunda ordem’ mobilizam na sua constru¢do do conheci-
mento histérico, como constroem sua consciéncia histdrica, ou seja, como dao
sentido & histéria para si mesmos” (SIMAO, 2011). O que se observa sdo dois as-
pectos recorrentes, o primeiro é o de se buscar analisar a consciéncia histérica
dos jovens a partir de determinadas tarefas propostas pelos investigadores, e
nao das proprias experiéncias dos sujeitos e de suas protonarrativas. O segundo,
que se revela comum nesses trabalhos, é que a relagdo entre a aprendizagem de
conceitos de segunda ordem, como empatia, e a mobilizagcdo desses conceitos
na vida em sociedade, ndo é explorada.

Ao estudar o patrimonio histérico e, simultaneamente, no conceito de evi-
déncia, explorando formas de enxergar evidéncias histdricas nos patrimonios,
Pinto (2011) articula a consciéncia histdrica a um conceito de segunda ordem.
Esse estudo possibilita abordar um elemento de ordem cultural, que se relaciona
aos simbolos de pertencimento e identidade local, ao mesmo tempo que pro-
blematiza a possibilidade de analisa-los como documentos histéricos.

Nessa abordagem a consciéncia histdrica tem a utilidade de trazer a realida-
de uma orientagao temporal que possa reger a agdo intencionalmente pela me-
diagdo da memdria histdrica. Pinto (2011) afirma que a apropriagdo do concei-
to de evidéncia histérica pelos alunos é fundamental, ressaltando que nao se
pode esquecer o estudo e a sensibilizacdo para o patriménio e a sua fungdo na
consolidagdo e perpetuagdo de identidades, pois tudo isto leva a construgdo de
pensamento e consciéncia histérica.

Na esteira dessa tentativa de articular preceitos baseados na efetividade da
aprendizagem conceitual para a orientagdo temporal, a partir de uma ideia de
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“consciéncia histdrica sofisticada”, algumas dessas investigadoras portuguesas
participaram da elaboracdo das Metas de Aprendizagem (DGIDC, 2010) na area
de Histdria, um documento curricular oficial do Ministério da Educagdao em Por-
tugal, que tomou por base a concepcdo de progressao conceitual para estabele-
cer diretrizes nacionais para o ensino de Histdria. Os estudos em Portugal con-
vergem, portanto, para uma ideia central, a de que sua contribui¢cdo para o en-
sino consiste em estabelecer niveis de dominio de determinados conteudos
estruturantes do pensamento histoérico, no sentido de fomentar a consciéncia
histérica mediante o dominio das operagdes epistemoldgicas.

E 0 que se chamou de um “pensamento histérico de qualidade”, o que signifi-
ca a construcdo de uma “consciéncia histérica mais sofisticada e abrangente”,
relacionando fatos e contexto com o desenvolvimento de capacidades de “anali-
sar, interpretar e fundamentar historicamente” (SIMAO & BARCA, 2011). Alves
e Barca afirmam que em Educacgédo Histdrica: “Busca-se compreender como os
alunos constroem o seu pensamento histérico, que ndo é feito apenas de conhe-
cimento substantivo, mas engloba também, necessariamente, uma certa estru-
tura conceptual no entendimento do passado”, afirmando ainda que “Saber His-
toriaimplica saber narrar (descreve e explicar) e argumentar sobre situagdes hu-
manas passadas, a luz da evidéncia disponivel” (BARCA & ALVES, 2016, p. 6).

Essas palavras corroboram a tendéncia em se considerar que a aprendiza-
gem conceitual da histéria é o principio que deve guiar a consciéncia histdrica
dos jovens estudantes. Em outros termos, que a progressdao no dominio dos con-
ceitos epistemoldgicos é condicdo sine qua non da qualificagdo da aprendizagem
e da orientagao histdrica dos individuos.

A Educacao Historica no Brasil:
cultura, sentidos sociais e orientacao

As primeiras participacdes brasileiras nas Jornadas de Educac¢do Histérica
ocorreram em 2005. H4 um volume de produgdes brasileiras nos eventos realiza-
dos desde entdo, porém esta producdo é mais timida no que diz respeito a rela-
¢do entre aprendizagem conceitual e orientagdao temporal.

A principio, podemos afirmar que a especificidade da Educagao Histérica no
Brasil € um conjunto de preocupagdes bem distinto do que circulou entre os in-
vestigadores portugueses. Nesses estudos, sdo apresentadas preocupagdes com
atransformacdo de conteldos relevantes em “habilidades sociais para as novas
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geragdes” (SCHMIDT & GARCIA, 2009, p. 30), assim como uma preocupagao
com a aprendizagem de determinados conceitos pelos alunos, mais relacionados
a orientagdo social, como no caso de um projeto sobre o conceito de cidadania
(THEOBALD, 2009).

Outra caracteristica dos estudos brasileiros que se destaca é a preocupacao
com a consciéncia histérica, principalmente com as identidades dos estudantes,
a partir da definicdo de determinados temas histéricos considerados relevantes
e da busca por compreender como os jovens lidam com essas tematicas. O tra-
balho de Lindamir Fernandes (2007) prop&e um estudo sobre significancia histo-
rica, mas centrado na histéria da “conquista dos direitos da mulher” e preocupa-
do com as trés dimensdes da consciéncia histdrica: experiéncia, interpretacdo e
orientagdo. Maria Auxiliadora Schmidt e Tania Braga Garcia (2007) apresentam
experiéncias pedagdgicas no trabalho com o resgate de memdrias familiares a
partir de objetos guardados nas casas das criancas, articulando essas memarias
a contexto histéricos e sociais mais amplos.

Esses trabalhos revelam a tendéncia que seguiria sendo reproduzida nos de-
mais estudos. Primeiramente, um uso dos conceitos de segunda ordem de forma
timida, praticamente sem a realizagdo de investigacdes especificas sobre a pro-
gressdo da aprendizagem nesses conceitos. Em outro ambito, um foco nas preo-
cupacgOes com a orientacgdo histdrica dos alunos, com destaque para preocupa-
¢Oes politicas e sociais que envolvem a realidade dos estudantes.

Nas VIl Jornadas, Schmidt (2008) apresenta um balanco das investigacGes em
Educacdo Histdrica realizadas na UFPR. Neste texto, apresenta o objetivo de for-
magado de uma “consciéncia histdrica critico-genética” e propde-se que:

Confrontando contetidos encontrados nos livros e manuais com as suas pro-
prias narrativas e com outras encontradas por eles em atividades de investiga-
¢ao, os alunos podem adquirir procedimentos que colaboram para que eles
tomem consciéncia de que o sentido do passado nao se encontra na perspecti-
va somente de permanéncia e continuidade, mas fundamentalmente de mu-
danca (SCHMIDT, 2008, p.119).

Schmidt argumenta ainda que é preciso “levar em conta uma séria reflexao
sobre a natureza do conhecimento histérico e seu papel como ferramenta para
analise da sociedade e como recurso para a construc¢do da consciéncia histdrica,
portanto, como formacgdo para cidadania” (SCHMIDT, 2008, p.119). Ja Braga
(2008) busca trazer alguns resultados do projeto Recriando Histdrias, um traba-
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Iho desenvolvido a partir da metodologia de se usar as fontes guardadas em
arquivos familiares como materiais para o ensino. Sobre essa metodologia, Braga
indica que o intuito é formar a consciéncia histdrica, e tenta articular esse con-
ceito a nogdo de consciéncia critica de Paulo Freire, que propde “levar os homens
a luta contra os obstaculos a humanizacdo” (GARCIA, 2008, p.133). A ideia cen-
tral consiste em pensar a consciéncia histérica como objetivo de formagao, trans-
mitindo valores e sentidos sociais voltados a transformacao, seja para a cidada-
nia ou para a luta contra injusticas.

Germinari (2011) confronta a versdo oficial da narrativa histérica fomentada
pelas autoridades de Curitiba com as experiéncias e narrativas de estudantes
sobre a cidade, evidenciando distanciamento entre discursos oficiais e percep-
¢Oes dos jovens sobre a histéria local. Esse trabalho evidencia o conceito de
cultura como aspecto relevante das pesquisas no Brasil. O entendimento é que,
ao chegar a escola, criangas e jovens ja possuem conhecimentos e percepg¢des de
mundo oriundos de suas experiéncias familiares, comunitarias, sociais e que exis-
tem substratos de cultura que sdo fontes de andlise e reflexdo para o ensino.

As preocupacgdes de investigacdo sobre a aprendizagem levam em conta que
os jovens ndo sdo individuos neutros, mas sujeitos participantes de universos
culturais mais amplos. E também que no interior das escolas se estabelecem
relagBes, ndo sé nas praticas, normas e rotinas dos processos de escolarizagao,
mas também as estabelecidas entre os sujeitos presentes nesse universo.

Cabe ponderar que a preocupagdo com as chamadas “ideias prévias” dos
estudantes também é uma caracteristica importante nos estudos da Educacdo
Histérica em Portugal. Entretanto, a diferenga é que, enquanto os portugueses
centram-se em explorar ideias prévias sobre determinados “conceitos substan-
tivos” a serem trabalhados nos processos de ensino/aprendizagem, os brasilei-
ros radicalizaram essa proposta a partir dos conceitos de cultura e de conscién-
cia histdrica. Ao invés de entender a aprendizagem histérica como dominio gra-
dual de conceitos epistemoldgicos, a questdo torna-se a autodescoberta dos
estudantes, a compreensao de suas raizes historicas e a critica as formas como
determinadas visOes se apresentam, configurando visGes distorcidas que for-
mam identidades excludentes.

Alguns estudos buscam observar elementos complicadores na relagao, como
na investigacdo de Souza (2014), que aponta para a dificuldade dos alunos em
lidar com aideia de multiperspectividade, revelando raciocinios binarios e mani-
queistas na andlise da histéria nos filmes. Assim como Fronza, que tenta observar
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como lidar com a concepgdo de verdade relaciona-se ao desenvolvimento da
intersubjetividade nos jovens (FRONZA, 2012). Em sintese, as experiéncias cultu-
rais e sociais, embasadas em experiéncias histéricas, sdo elementos determinantes
da orientagado historica e a preocupagdo com essas dimensdes diminui a preocu-
pacdo com a progressdo no dominio de conceitos estruturantes.

Schmidt alega que “Aprendizagem histérica ndo pode ser pensada apenas
como aquisicdo de competéncias cognitivas” (2011, p. 199), fazendo uma critica
direta aideia de se estabelecer metas de aprendizagem embasadas nas investi-
gac¢Oes da Educagdo Histdrica, movimento que ja estava sendo realizado em
Portugal. Schmidt ainda aponta, inspirada em Paulo Freire, que a educagao deve
guiar a sociedade no sentido da “eliminacdo da fome e da miséria”, dando uma
conotagdo politica muito evidente ao seu posicionamento. Portanto, no Brasil, a
Educacdo Histoérica adquiriu identidade prépria, caracterizada por um foco na
orientacdo histdrica, permeada pela preocupagdo com as experiéncias dos sujei-
tos e as possibilidades de transformagdo do conhecimento para suas vidas.

Contudo, no estédgio atual das investigacdes no Brasil, ressalta-se um parado-
x0. Sendo a orientacdo histérica informada por experiéncias subjetivas, preocu-
par-se prioritariamente com a aprendizagem conceitual pode ser estéril, uma
vez que ndo se garante que esse uso sofisticado ou adequado dos conceitos se
reproduzirad na vida dos estudantes, sendo esse ainda um campo de investiga-
¢Oes praticamente inexplorado. Mas, se a busca é por definir ideais para a forma-
¢do histdrica, como aceitagdo e reconhecimento da diversidade cultural, ou uma
postura critica diante dos problemas sociais, corre-se o risco de priorizar esses
valores e principios, conduzindo os processos de ensino de forma direcionada,
sem explorar os potenciais racionais do pensamento histdrico.

Indagacoes e alternativas para um debate em aberto

Constatamos, entdo, que os estudos da Educacgdo Histdrica em Portugal, no
periodo analisado, foram marcados por uma preocupag¢do recorrente com a
ideia de aprendizagem dos conceitos de segunda ordem e uma confianca de que
essa aprendizagem tem um potencial em si de contribuir para a orientagao his-
térica e aformagao dos sujeitos. Houve uma apropriagao dos conceitos de cons-
ciéncia histdrica e narrativa histérica, mas com adaptacdes que mantiveram as
caracteristicas do que ja vinha sendo desenvolvido, especialmente a partir da
nogao de se estabelecer niveis de progressao e distintas categorias de anadlise
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das ideias dos alunos.H3, entdo, uma incorporagdo da ideia de orientagao his-
tdérica como um componente entre os objetivos da Educacdo Histdrica, mas sem
a definicdo dos sentidos e das finalidades formativas dessa orientagdo, oscilan-
do geralmente entre uma defesa timida de valores gerais (democracia, partici-
pacdo, respeito a diversidade e a interculturalidade) ou de uma confianga nos
potenciais racionais da epistemologia da histéria em fornecer ferramentas “uteis”
para a vida em sociedade;

Ja com relagdo aos estudos da Educagdo Histérica no Brasil, em sintese, cons-
tatamos alguns aspectos relevantes, como uma forte influéncia de outros estu-
dos da drea educacional sobre as investiga¢des e debates, especialmente a par-
tir de uma preocupacgdo com o conceito de cultura e com as influéncias politicas,
sociais e culturais sobre a realidade educacional e sobre as experiéncias de pro-
fessores e estudantes. Também observamos a centralidade da ideia de orienta-
¢do historica, refletida naindagacdo recorrente sobre os efeitos sociais da apren-
dizagem e na busca pela mobilizagdo de uma aprendizagem significativa.

Por fim, verifica-se uma intensa presenca de conceitos norteadores, como
cidadania, emancipacao, interculturalidade e humanismo, para definir os objeti-
vos do ensino, em detrimento de uma ideia de maior distanciamento desses
objetivos politicos em nome da defesa da aprendizagem histérica como um norte
em si. Em sintese, nesse percurso investigativo, constatamos que a relagdo entre
a apreensdo de conceitos epistemoldgicos e as apropriagdes e interpretagdes
que signifiquem a aquisicdo de disposi¢cOes para a orientagdo na vida, interme-
diadas pelos potenciais racionais desses conceitos, trata-se de um campo empirico
a ser explorado, e ndo de um pressuposto tedrico consolidado.

Além disso, ndo ha coesdo entre os tedricos no sentido de definir quais sdo
esses conceitos epistemoldgicos, e que tipo de contribuicdo dariam para a orien-
tacdo dos estudantes.
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Resumo

Num mundo onde ainda ndo sdo integralmente respeitadas as liberdades
individuais, onde a mulher continua a ser o segundo sexo, mais do que nunca é
exigido ao professor sensibilizar para a igualdade de oportunidades. A disciplina
de Histéria e Geografia de Portugal, pela sua matriz curricular, adquire um papel
determinante para promover a mudanca. Nesse sentido, realizamos um estudo
empirico que partiu da comparagao da Constitui¢ao de 1933 com a Constituicdo
de 1976, no que respeita ao entendimento do papel da mulher na sociedade.
Desenvolvemos um estudo de caso que visava conhecer as ideias que os alunos do
62 ano apresentavam relativamente a problemdtica e promover mudangas con-
ceituais. Pelos resultados obtidos, foi-nos possivel determinar a pertinéncia de
abordar estas questdes na escola para a promog¢ao de um mundo mais justo.

Palavras-chave: Igualdade de Oportunidades; Feminismo; Cidadania Global;
Histéria e Geografia de Portugal.

Introducao

Cada vez mais a escola assume um papel fundamental na vida dos seus alu-
nos. Isto é, devem ser fornecidas as ferramentas essenciais para a formacao de
cidaddos, tendo por base a formagao ndo sé intelectual, como também moral e
civica. Assim, de modo a consciencializar os alunos para aimportancia da Cidada-
nia Global, optamos por desenvolver um estudo na drea de Histdria e Geografia
de Portugal (HGP), interligando-a com a lgualdade de Oportunidades entre ho-
mens e mulheres no mundo, desde a Antiguidade a Idade Contemporanea. “A
disciplina de HGP preocupa-se com o desenvolvimento individual e coletivo dos
alunos e também auxilia na construgao social, procurando formar cidaddaos mais
reflexivos e criticos” (MARTINS et al., 2017, p. 17).
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A Mulher na Historia

A principio, o cultivo da terra foi a principal atividade praticada pelas mulhe-
res, assim como a recolha de frutos e raizes comestiveis e a domesticagao dos
animais. A caga e a pesca eram atividades masculinas tendo sido por muito
tempo o principal meio de sustentagdo da comunidade. Jd durante a Antiguidade
Cldssica, ei importante abordar duas das civilizagdes que mais influenciaram a
histéria do Mundo Ocidental — A civilizacdo Grega e a Civilizagdo Romana.

Na Grécia, apesar do inovador regime — a democracia — o papel da mulher
ndo mudou muito. A grande parte da tradi¢do do casamento no Ocidente vem da
Grécia Antiga. A unido em Atenas do século V a.C. era regulamentada por um
contrato onde, em caso de infertilidade ou adultério da mulher, o divorcio era
autorizado. A cerimédnia decorria, por norma, em casa dos pais da noiva e era o
pai que entregava a sua filha ao seu futuro marido. Assim o diz Claudine Leduc
(1990) a dadiva graciosa parece ser o principio organizador do sistema Helénico
dareproducdo legitima. Na adolescéncia, as meninas gregas eram criadas sepa-
radas dos seus irmdos e isoladas no Gineceu, uma espécie de sala reservada para
elas e de onde raramente saiam. Para sairem deste espago, as mulheres tinham
de ir sempre acompanhadas dos seus maridos ou dos pais, vestidas da cabega aos
pés e agiam com a maior descri¢cdo. Na Civilizagdo Romana

a mulher ei passiva em relagao ao padrdo anatémico, filosofico e psicolégico: o
homem.” Acrescenta ainda: “ha que habituar-nos a isto: os grandes homens di-
zem mal das mulheres, as grandes filosofias e os saberes mais autorizados con-
sagram as ideias mais falsas e mais desdenhosas e respeito do feminino.” En-
tende-se, desta forma, que perante a sociedade a mulher tinha algum “poder”.
No entanto, o que a realidade dos factos que nos deixaram escritos nos trans-
mitem foi que isso nao aconteceu. “O género humano passa a ser homogéneo
do ponto de vista da cidade e das suas fungdes sociais que a constituem, mas no
seu seio subsiste a oposicao masculino/feminino, reduzida doravante a maneir-
a menos boa que tém as mulheres de realizar cada uma das tarefas comuns aos
dois sexos. Do ponto de vista conceptual, aimagem da mulher nada ganha com
isso, sendo, pelo contrario, sistematicamente diminuida” (Sissa, 1990, p.95).

A partir dos sete anos e atei aos onze anos, as criangas iam al escola, excetu-
ando os de familias ricas que estudavam em casa com o apoio de um mestre. A
educacdo era destinada a incutir o respeito pela familia, mas principalmente pe-
lo pai. Durante a Idade Média, a intervengao feminina ndo seria muito diferente
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da ja antes dita. Para os homens, a mulher era considerada um mero instrumen-
to de procriacdo e objeto de propriedade e posse exclusiva do seu marido. “As
palavras reservadas para definir a mulher servem unicamente para evocar a sua
fungdo principal: atei a sua fraqueza fisica, garantia de submissdo ao homem,
favorece a procriagdo (...). Como um ser governado pelos seus 6rgdos, e em
particular pelos seus orgdos sexuais” (THOMASSET, 1990, p.65).

A mulher era considerada como um ser préximo da carne e dos sentidos e, por
isso, uma pecadora. Ela era feita para obedecer, ndo era bom que ela soubesse
ler nem escrever, devia apenas saber fiar e bordar. Todas as mulheres suspeitas
de bruxaria eram julgadas e queimadas na fogueira. Para o clero, o sexo feminino
era considerado débil e suscetivel as tentagdes do diabo e, por isso, deveria estar
sempre sob a tutela masculina. “As mulheres sdo governadas pelo seu sexo. A
morte, o sofrimento, os trabalhos entram no mundo através dele. (...) Por isso,
controlar ou castigar as mulheres, e antes de mais o seu corpo e a sua sexualida-
de desconcertante ou perigosa, ei tarefa para os homens. A prudéncia e o saber
masculinos ndo deixam de o fazer, e de forma suficiente. (...) O corpo da mulher
ndo se pode manter casto, deve tender unicamente para a procriagao. As suas
fungbes sdo orientadas para esta finalidade.” (DUBY & PERROT, 1990, p.27).

No seu dia-a- dia, as mulheres tinham varios papeis sociais, incluindo os de es-
posa, mae, camponesa, enfermeira, artesd, assim como varios postos de coman-
do como rainhas e abadessas, mas mesmo assim, al frente delas estava sempre
um representante masculino. Em termos familiares, as filhas eram totalmente
excluidas da sucessdo. Quando se casavam, recebiam um dote que seria adminis-
trado pelo marido. O casamento era visto na maior parte das vezes como um
pacto entre familias com objetivo Unico e simples de procriacdo. As mulheres
nobres tinham a tarefa de serem donas de casa, funcdo complicada na altura,
pois a economia doméstica era dificil e exigia muita habilidade e organizagao.
Por sua vez, as mulheres camponesas quando casadas, deviam acompanhar os
seus maridos para o campo e em todas as suas atividades.

Na Idade Moderna, as mulheres eram “estreitamente controladas pelo olhar
masculino, mas também pelos constrangimentos econémicos e sociais” (DUBY &
PERROT,1990, p.21). Quando a mulher nascia, ficava sob a prote¢do de um ho-
mem. O pai era o primeiro responsavel por ela, era quem a sustentava e protegia
atel que a filha estivesse preparada para casar.

Independentemente das suas origens sociais, a partir do momento em que nas-
cesse de um casamento legitimo, qualquer rapariga passava a ser definida pela
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sua relacdo com um homem. O pai e depois 0 marido eram legalmente respon-
saveis por ela, sendo-lhe recomendado que a ambos honrasse e obedecesse.
Considerava-se que tanto o pai como o marido serviam de amortecedores entre
ela e as duras realidades do violento mundo exterior. Além disso, considerava-
se que ela era economicamente dependente do homem que controlasse a sua
vida. 0 dever de um pai, segundo o modelo, era sustentar a filha atei ela casar,
altura em que ele mesmo, ou alguém em seu nome, negociava com 0 noivo o
acordo de casamento da sua filha”. (HUFTON, 1991, p.23)

No que diz respeito ao trabalho da mulher, este era praticado maioritaria-
mente pela classe mais baixa da populagdo. As mulheres precisavam de um dote
para casar e isto, nas classes pobres, estava diretamente relacionado ao traba-
Iho, uma vez que era a prépria mulher a oferecer o seu dote. O casamento era a
ambicdo de todas as mulheres trabalhadoras, pois, idealmente, era uma garan-
tia de condi¢Oes de vida melhores, uma vida de trabalho repartido e, portanto,
de melhores rendas.

Ainda que houvesse mulheres a trabalhar para se sustentarem a si préprias,
era impensavel designai-las de mulheres independentes tal como diz Hufton
(1991): “Apesar da obrigacdo de trabalharem para seu préprio sustento, a socie-
dade ndo podia conceber que as mulheres pudessem ou devessem viver com
total independéncia. De facto, uma mulher independente era olhada como
antinatural e detestéavel” (p.26). A vida das mulheres n3o era, al vista disto, nada
facil. A origem do feminismo estai relacionada com a Revolugdo Francesa. As
feministas acreditavam que os ideais de igualdade, fraternidade e liberdade se
deveriam de estender a toda a sociedade.

Naquele periodo, o ativismo era voltado para a conquista de direitos civis.“Ei
possivel encontrar na historiografia dos séculos XV e XVIII o aparecimento de
temas dedicados al dentincia da condicdo de opressdo das mulheres, tendo como
principais fatores a superioridade e a dominagdo imposta pelos homens. Porém,
ainda ndo se pode atribuir aos mais variados escritos que surgiram nesse periodo,
o rétulo ou o conceito de “feminista”. Por outro lado, os estudiosos do tema cre-
ditam ao contexto social e politico da Revolugdo Francesa (1789) — e, portanto,
do Iluminismo - o surgimento do feminismo moderno” (CANCIAN, 2016, s.p.).

A contemporaneidade apresenta-se como sendo “a imagem de um século
sébrio e triste, austero e opressivo para as mulheres, ei uma representacgao es-
pontdnea. Ei certo que esse século repensou a vida das mulheres como desenro-
lar de uma histéria pessoal submetida a uma codificagdo coletiva precisa e so-
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cialmente elaborada. Seria, porém, errado pensar que essa época el apenas o
tempo de uma longa dominagdo, de uma absoluta submissao das mulheres. De
facto, esse século assina o nascimento do feminismo” (FRAISSE & PERROT, 1991,
p.9). Mas ainda que este momento da histéria marcasse o inicio da revolta das
mulheres, estas ainda viviam sob extrema submissao para com o sexo masculino.
Compreende-se assim, que a figura feminina ainda ndo usufruia dos direitos mo-
rais e igualitarios quando comparadas com os homens, pois apenas serviam para
servir os seus interesses, ao mesmo tempo que eram isentas de qualquer direito
ou autonomia. Ainda assim, em todo o mundo, as mulheres ndo desistiram e
uniram-se em movimentos que visavam a igualdade social.

O século XX serdi o “momento histérico em que a vida das mulheres se altera,
ou mais exatamente o momento em que a perspetiva de vida das mulheres se
altera: tempo da modernidade em que se torna possivel uma posicao de sujeito,
individuo de corpo inteiro e atriz politica, futura cidada” (FRAISSE & PERROT,
1991, p.9). Assim, se no inicio do século se pensa que todas as mulheres devem
ter uma mesma distingdo, uma Unica tarefa, a de esposa e de mae, o final do sé-
culo, consciente das transgressdes e da diversidade de escolhas femininas, pro-
pde uma norma mais subtil, a que faz de cada histéria feminina um destino
controlado. Poder-se-ia entender que ei dada a liberdade ao individuo feminino,
a quem se reconhece a escolha de um percurso pessoal. Nada ei, no entanto,
menos certo: o destino das mulheres joga-se numa reparti¢do regulada em que
medicina, sociologia, psicanalise e estética se juntam para lhes repetir a esséncia
do seu ser feminino (FRAISSE & PERROT, 1991, p.10).

Chegando ja bem perto da atualidade, as mulheres no século XX foram “devo-
radas pela guerra, pelarevolucdo ou pela ditadura, mas igualmente expectadoras
e atrizes de uma formiddvel modificacdo das relacdes entre os sexos” (THEBAUD,
1991). Neste século, as mulheres emanciparam-se, assumiram o poder e o com-
promisso de, em todas as etapas das suas vidas, manterem a postura exigida pe-
las responsabilidades a que se propunham desempenhar. Nos Estados Unidos

o desafio competitivo que o0 modelo da mulher americana lancava, tanto ao ve-
Iho estilo de vida patriarcal como ao novo estilo de vida coletivista, tinha menos
a ver com a bandeira do que com a sua representacao em produtos, em moda,
nas noticias e no cinema. Na sua realidade tao diversa, as mulheres moder-
nas emergiram das lutas anteriores pela emancipacgao politica, econémica e
sexual. As décadas em torno da viragem do século geraram os mais eficazes
movimentos feministas, assim como operarios e socialistas, jamais vistos nos
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Estados Unidos. A década de 1910 assistiu a conquistas sem precedentes das
mulheres nas profissoes qualificadas e de colarinho branco. No inicio do século
XX, a linguagem do feminismo emancipado tornou- se familiar. Por volta dos
anos 20, empenhados agentes da modernidade tinham de ter em conta os
anseios e simbolos de liberdade e de individualidade das mulheres” (COTT,
1991, p.95).

Com todas as conquistas e vitérias que as mulheres foram alcangando estas
conseguiram afluir ao ensino secunddario e superior bem como ao mercado de
trabalho. O facto de as mulheres poderem ter um emprego e ganhar um salario
foi para elas ja, ndo sé uma grande conquista, mas também, “a possibilidade de
ganharem um saldrio permitia as mulheres mais do que nunca escapar a um ca-
samento por necessidade econémica (COTT, 1991, p.101), o que faziacom que a
mulher se tornasse independente e se afastasse, do casamento por interesses,
dando primazia aos casamentos por sentimentos. Ei certo que a Grande Guerra
influenciou decisivamente estas conquistas uma vez que, a entrada “forgada”
nas fabricas de armamento as fez consciencializar da sua importancia.

A luta pela emancipag¢do também se ganhou pela publicidade nas capas de
revistas e nos cartazes que remetem, com efeito, para a coincidéncia entre “a
mulher como potencial sujeito e a mulher como possivel objeto” (PASSERINI,
1991, p.382). Portanto, a mulher comeca a apresentar-se como figura com indi-
vidualidade e vai caindo a ideia de que ela tem de ser tratada como um objeto, o
que se atesta pelos inimeros textos legislativos sobre os direitos da mulher pro-
mulgados durante este século em diferentes paises. “Obtida aigualdade juridica,
o mais dificil estava por fazer: mudar as praticas, exercer realmente os poderes
e liberdades concebidas al custa de tantas lutas (...). Politicamente, a maior par-
te das mulheres ocidentais desenvolveu com o correr do tempo um sentido civico
—se ndo um interesse politico — tdo afirmado como os dos homens. Em certos
paises como os Estados Unidos ou a Suécia, sdo mesmo as mulheres que em
maior numero participam nas elei¢des.” ( SINEAU,1991, p.566)

Era a vitdéria feminina, as mulheres estavam definitivamente a alcangar aqui-
lo pelo que tanto lutaram e ansiaram, de modo que a mulher comecgou a interagir
cada vez mais na sociedade a tal ponto que “no final do século XX, o principio de
uma igualdade juridica entre homens e mulheres deixou de ser uma ideia nova no
Ocidente” (SINEAU, 1991, p.551). Com a conquista do direito de voto, o direito a
trabalhar e participar ativamente na politica assegurados, o foco feminista ga-
nha novo impulso. “Enquanto no primeiro momento as mulheres estavam cen-

347



tradas, essencialmente, na igualdade politica, na segunda onda, as militantes
estavam preocupadas com o fim da discriminagdo e a completa igualdade dos
sexos” (BORGES & FIGUEIREDO, 2015, p.1).

Hoje em dia, em pleno século XXI, sdo muitos os desafios colocados a socieda-
de. O mundo evoluiu em muitos aspetos, nomeadamente, no facto de a mulher
ser ja ativa interveniente na vida social, politica, cultural, econdmica, entre ou-
tras, mas serd que a igualdade de género jai se alcangou em plenitude? (PINTO,
2014, p.13) conclui que

parece haver uma paulatina mudancga de paradigma e perspectivas sobre as
fungGes que as mulheres podem desempenhar nas nossas sociedades, mas ainda
com a persisténcia de papeis mais tradicionais. Por outro lado, ha ainda um com-
bate significativo a travar na luta contra a violéncia contra mulheres e também
para fazer face a fatores acrescidos de risco como a pobreza e o isolamento, so-
bretudo na terceira idade. Ei também interessante assinalar as importantes
ramificagdes que me parece que as problemdticas relativas al igualdade de género
e aos direitos da mulher apresentam com as questdes mais amplas do contexto
familiar e da sociedade no seu todo. Isto, desde logo, pela tal ideia de que sdo
ainda as mulheres quem mais assume o papel de cuidador, mas também por
outros fatores, como o facto de a violéncia que afeta mulheres, nomeadamente
a violéncia doméstica, em regra afeta também de forma direta ou indireta, as
criangas, e atei os idosos, que integram o mesmo agregado familiar.

Perante isto, importa perceber qual o papel da Histéria na relagdo entre o
presente e o passado. ja muito foi modificado, mas também ainda ha muito para
modificar e relacionar o passado com o presente e o futuro pode ajudar a alertar
a sociedade enquanto agentes transformadores do mundo.

A histéria ei uma ciéncia que estuda a vida do homem através do tempo. Ela
investiga 0 que os homens fizeram, pensaram e sentiram enquanto seres soci-
ais. Nesse sentido, o conhecimento histdrico ajuda na compreensao do homem
enquanto ser que constrdi seu tempo. A historia ei feita por homens, mulheres,
criancas, ricos e pobres; por governantes e governados, por dominantes e do-
minados, pela guerra e pela paz, por intelectuais e principalmente pelas pesso-
as comuns, desde os tempos mais remotos. A historia estai presente no cotidi-
ano e serve de alerta al condicao humana de agente transformador do mundo.
(AGUIAR, 2019, s.p.).

Assim, podemos reter que a luta pelo feminismo deve continuar, cabe-nos a
nos, hoje, mulheres e homens continuar esta luta pelo alcance de um mundo jus-
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to e igualitdrio porque, no mundo, hd mais para lai da Europa e da América, ha
muito por fazer, sermos a voz das muitas vozes caladas.

Em suma, ei fulcral ter sempre presente esta relagdo entre o passado, o pre-
sente e o futuro, pois sé assim, se entende realmente a Histdria. E importante
conhecer varias histdrias, varios casos veridicos e varias evidéncias para que con-
sigamos perceber o Homem e a Histéria do Homem, entendo assim, o mundo.
Sabendo isto, estamos capacitados para sermos agentes transformadores nes-
ta sociedade que ainda tem sede de mudanga, nomeadamente, no que diz respei-
to aigualdade de direitos entre os sexos.

Cidadania Global e HGP

A Educacgdo para a Cidadania Global (ECG) visa proporcionar aos alunos com-
peténcias e oportunidades para reivindicarem os seus direitos e assumirem deve-
res como cidadaos participativos e responsdveis na sociedade. “A Organizagdo
das Nagdes Unidas identificou a Cidadania Global como uma das suas trés princi-
pais prioridades e a sua estratégia estai a ser adotada progressivamente por
profissionais de educagdo, governos, sociedade civil e academia a nivel mundial.
Em setembro de 2015, a mesma organizagao adotou os Objetivos de Desenvolvi-
mento Sustentavel, um documento formado por 17 objetivos para transformar o
nosso mundo atei 2030” (ESTEVES, A., BARBOSA, A. et all, 2018, p.6).

Um desses objetivos tragados pela ONU diz respeito a promocao de Igualda-
de de Direitos e de Oportunidades para homens e mulheres. Assim, decidimos
trabalhar este objetivo nas aulas de HGP, disciplina privilegiada para trabalhar a
Cidadania Global. Relativamente a disciplina de HGP, importa referir que hoje
em dia evidencia-se cada vez mais importante e necessario motivar os alunos pa-
ra a aprendizagem e para o gosto pela Histéria, ndo sé porque ei interessante,
mas sobretudo porque ei fulcral para compreender o Homem e o Mundo.

A melhor forma para motivar os alunos a gostar de Histdria el mostrar-lhes o
quanto esta disciplina ei importante e o valor que a sua aprendizagem acarreta,
mas se vivemos no presente e fazemos planos para o futuro, entdo para que nos
serve ter conhecimento do passado? “Se pensarmos na Historia como uma disci-
plina que tem como objetivo a simples apreensdo de factos e conceitos, fazendo
referéncia aos acontecimentos da Humanidade ao longo dos séculos, nesse caso
a Histdria terd uma importancia muito limitada na vida— e nos projetos de vida —
dos nossos jovens. (AMARAL, ALVES, JESUS & PINTO, 2012, p.4)
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Em sintese, podemos concluir que mais importante do que acumular conheci-
mentos, desenvolver competéncias, aptiddes cognitivas e fisicas, e estimular
habilidades, educar para a cidadania global ei: contribuir para a emancipag¢do do
individuo e capacitai-lo para selecionar, criticar e analisar a informacdo que lhe
chega; estimular o sentido de responsabilidade civica; criar habitos de convivén-
cia, solidariedade, tolerancia e respeito pelos outros; conhecer os seus direitos e
cumprir as suas obriga¢Oes e aceitar e compreender a pluralidade de culturas e
a sua identidade nacional e pertenca al comunidade internacional.

Para que isto se concretize, ei urgente implementar pedagogias inovadoras e
eficientes centradas nos alunos, no sentido de lhes proporcionar, efetivamente,
uma serie de conhecimentos, capacidades, valores e atitudes virados para a
educagado, visando assim, a cidadania global.

Descricao do Estudo

O presente estudo foi concebido para as aulas de Histéria e Geografia de
Portugal, numa escola localizada no concelho de Viana do Castelo com alunos do
60 ano de escolaridade, no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada. O estu-
do decorreu ao longo de quatro sessGes, entre o dia 8 de maio de 2019 e o dia 22
de maio de 2019. O desenvolvimento do estudo decorreu em trés fases princi-
pais: a primeira fase consistiu na aplicagdao de um inquérito por questionario aos
participantes com a intengdo de aferir as suas ideias prévias sobre aigualdade de
direitos entre os sexos e o feminismo.

Este questiondrio foi aplicado antes da implementacdo das atividades do
estudo de forma a contribuirem para a (re)defini¢do das estratégias a aplicar. A
segunda fase prendeu-se com a implementac¢do de uma serie de propostas di-
daticas no ambito da Educagdo para o Desenvolvimento e para a Cidadania, em
particular com a finalidade de sensibilizar os alunos para as lutas feministas ao
longo do tempo. A terceira fase, apds a sequéncia didatica realizada, consistiu
no preenchimento de um questionario final pelos participantes de modo a possi-
bilitar o entendimento dos inquiridos sobre se houve ou ndo mudanca conceptual
relativamente ao tema em estudo.

A realizagdo desta investigacao foi previamente planificada, onde se descre-
ram as atividades a desenvolver com os participantes, bem como os objetivos
inerentes.
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Metodologia

Perante o problema apresentado procuramos descrever o percurso metodo-
Iégico em que nos apoiamos. Acreditamos, de um modo muito amplo, que a “a
investigacdo é uma tentativa sistematica de atribuicdo de respostas as ques-
tées” (TUCKMAN, 2005, p.5). Mais especificamente, consideramos que a investi-
gacdo em educagdo “é uma atividade de natureza cognitiva que consiste num
processo sistematico, flexivel e objetivo de indagacdo e que contribui para expli-
car e compreender os fenémenos educativos. E através da investigagdo que se
reflete e problematiza o processo de ensino/aprendizagem, que se suscita o
debate e se edificam as ideias inovadoras” (COUTINHO, 2005, p. 48). Assim,
desenvolver uma investigacao implica percorrer um caminho, tendo por base a
intencionalidade do investigador e levando a cabo variadas a¢ées que conduzem
a um conjunto de conclusdes.

Durante este processo é preciso efetuar op¢cdes metodoldgicas, op¢des estas
que consistem nas escolhas feitas pelo investigador para que este possa respon-
der as questdes de investigacdo e avangar no conhecimento. Tuckmam (2005,
p.5) acrescenta que “a investigacdo diz respeito a relacdo entre duas ou mais
varidveis. E realizada a partir da identificagdo de um problema, examinando as
varidveis relevantes ja selecionadas através de uma revisao da literatura, cons-
truindo uma hipoétese plausivel, criando um design de investigacdo para estudar
o problema, recolhendo e analisando os dados apropriados e, entao, extrair as
conclusdes acerca da relagdo entre as variaveis.”

Nesta linha, primeiramente é necessdrio considerar o paradigma que estd na
base da investigacdo efetuada. Como afirma Coutinho (2005), o conceito de
paradigma de investigacdo estende-se a um conjunto articulado de postulados,
de valores conhecidos, de teorias comuns e de regras que sdo aceites por toda a
comunidade cientifica num determinado momento histérico. E de salientar en-
tdo, que o paradigma de investiga¢do associado a este estudo é de natureza
interpretativa ou qualitativa, com algum tratamento quantitativo, uma vez que
se alicerca numa realidade construida e subjetiva e o seu objeto de andlise é for-
mulado em termos de agdo, de processo. Este tipo de paradigma preconiza a
valorizac¢do dos intervenientes e dos seus comportamentos como cita Lessard-
Hébert, (GOYETTE, & BOUTIN, 2005, p. 47) “a investigacdo interventiva baseia-
se num postulado dualista, dando valor aos comportamentos observaveis, con-
guanto relacionados com significados criados e modificaveis pelo espirito.”
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Tendo por base que definir a metodologia nos auxilia na reflexdo sobre este
assunto e a tragar o caminho que pretendemos percorrer, ha que, seguidamen-
te, justificar a abordagem metodoldgica adotada, associada evidentemente, ao
paradigma interpretativo ja referenciado. Um dos motivos pelos quais optamos
por esta metodologia prende-se com o facto de ser concretizada pelo meio da
observagdo participante, envolvendo a recolha de dados e a andlise documental.
Ademais, privilegiou-se esta metodologia por acompanhar a evolugao dos parti-
cipantes aquando da implementacgao das atividades.

Note-se que a metodologia qualitativa assume-se como sendo de extrema
importancia uma vez que, segundo (GONCALVES, 2010), tem por base uma pers-
petiva compreensiva, ou seja, assenta na necessidade de compreender e inter-
pretar o significado dos fendmenos sociais, possibilitando a interpretagdo, a des-
cricdo, e a analise critica/reflexiva sobre os mesmos e aumentando o carater
reflexivo das praticas e propostas educativas do campo em estudo.

Ao nivel do método dainvestigacao, este estudo corresponde a um estudo de
caso. Coutinho (2005, p. 301) assegura que o estudo de caso consiste num dese-
nho de investigacdo empirica baseada no raciocinio indutivo que depende
maioritariamente do trabalho de campo, que nao é experimental e que se baseia
em fontes de dados multiplos e variados. Afirma ainda que este tipo de aborda-
gem se assume como a adequada sempre que o investigador se depara com
situagBes nas quais se questiona como? e porqué? e ainda quando se pretende
uma analise ou descri¢cdo do fendmeno a que se tem acesso.

Conclusao

Depois de realizada a andlise dos dados obtidos, cabe ao investigador fazer
uma conclusdo de todo o estudo. Assim, em primeiro lugar, concluimos que foi
possivel integrar as tematicas préprias da Educacgdo para o Desenvolvimento na
abordagem curricular da disciplina de Histéria e Geografia de Portugal. Neste
caso, foi possivel articular com sucesso a tematica da Igualdade de Direitos e de
Oportunidades com a abordagem do pés 25 de abril de 1974.

De igual forma foi possivel dar resposta al quest3o de investigacdo que orien-
tou o estudo, sendo ela “Em que medida o conhecimento das conquistas do mo-
vimento feminista em Portugal pode potenciar uma Cidadania Global?” uma vez
que aferimos que, inicialmente, as ideias dos alunos sobre a igualdade de direitos
e atei de género eram predominantemente erradas ou desconhecias como por
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exemplo as lutas feministas. Na parte final do estudo verificamos que os alunos
passaram a mostrar-se mais convictos da luta feita para alcancar a igualdade de
direitos e na atuagdo que todos, juntos, devemos ter para que essa igualdade se
efetive. Deste modo, afirmamos que as dinamicas implementadas mostram que
a abordagem sobre as lutas feministas sdo um potencial ponto de partida paraa
sensibilizagdo para a desigualdade de direitos e consequentemente para a Cida-
dania Global. Finalizamos refletindo na questdo que deu titulo a este trabalho:
“El preciso haver feministas?” Sim, el preciso.

Perante os resultados obtidos, concluimos que ainda ha muito a fazer para
que se alcance a Igualdade de Direitos e de Oportunidades entre homens e mu-
Iheres, mas este objetivo s6 pode ser uma realidade se todos, homens e mulhe-
res, lutarem para que assim seja, pois s6 deixarai de haver feministas quando a
igualdade acontecer.
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