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i. INTRODUCAO



1.1. Objecto e organizacdo do relatorio

Apresentamos aqui o relatério de uma aula cujo tema, As
determinantes epistemolégicas no curriculo, esta incluido no ponto 1
do programa da disciplina de Teoria e Desenvolvimento do Curriculo,
constante do plano de estudos da' Licenciatura em Ciéncias da Educagé&o, 3°
ano. |

Organizamos o relatério comegando por inserir, de forma sumaria, a
aula pratica no contexto das finalidades e contetdos da unidade didactica e
da disciplina no seu todo, apreéentando, deste modo, o0 pano de fundo em
gue se vai situar a aula.

Seguidamente, procuramos fazer o enquadramento tedrico do tema a
dois niveis:

a) salientando a importancia e a atengdo que as guestbes
epistemoldgicas hoje suscitam; -

b) fundamentando e justificando as opgGes tomadas para o
desenvolvimento didactico.

Expomos de seguida a planificagdo e o desenvolvimento da aula,

dando relevo aos contetidos e 4 estratégia adoptada, de modo a fornecer



uma imagem da dinamica do Eprocesso de ensino-aprendizagem e da
consisténcia do tratamento do tenl1a em causa.
O organigrama pretende ajudar a visualizar a aula no seu conjunto.
Da reflexdo sobre a pratica lectiva procuramos extrair algumas
implicagdes do tratamento do tema para os alunos, a nivel da sua formacgéo
cientifica e pessoal.

O relatério termina com a bibliografia consultada.

1.2. Insercdo da aula pratica no programa da disciplina de

Teoria e Desenvolvimento do Curriculo

A disciplina de Teoria e Desenvolvimento do Curriculo insere-se num
contexto de formagdo de profissionais da educagdo para situagbes
diversificadas, quer quanto ao destinatario, quer em relagdo ao
enquadramento institucional desses profissionais. De facto, esta no horizonte
da Licenciatura em Ciéncias da Educagéo a criagdo dos ramos de Educagao
de Adultos e de Animagéo Juvenil, para além do ja existente - Educagéo da
Crianga - concretizando, deste modo, uma diversificacdo de opgdes
especializadas. Acresce, ainda,' que o publico em formagéo é constituido,
maioritariamente, por profissiohais que trabalham em &reas tdo variadas
como a Seguranga Social, Sédde, Justica, Educagdo (rede publica ou
privada) ou projectos integrados de desenvolvimento comunitario. Neste
contexto de formagéo, os contetidos ganharéo toda a sua relevancia se, para
além da sua estruturagéo intefna, se articularem com as experiéncias e
saberes dos destinatarios, constituindo uma globalidade coerente. Este

posicionamento é reforgado pela teoria do curriculo, que tem procurado



alargar a definicdo do seu objecto, ndo o deixando reduzir a uma sequéncia
de disciplinas ou de conteUdoé. Autores como Stenhouse {1}, Coll (2) e
Gimeno-Sacristan tém deseanIvfdo concepgdes, que problematizam as
relagSes entre teoria e pratica eéincluem tanto os objectivos e conteudos da
educagdo como orientagbes metodolégicas e docimolégicas. Gimeno-
-Sacristan (3), entre outros, salienta mesmo a importéncia da inclus&o, como
contelido, da estrutura epistemolégica do conhecimento, de modo a permitir

uma reflexdo mais aprofundada do educador sobre o seu proprio saber.

Simultaneamente, a Sociologia do Conhecimento e da Educagéo tém
salientado aspectos mais profundos do curriculo, tais como: a) a dependéncia
"genealdgica”" deste e do conhecimento nele estruturado, face aos factores
sociais (4); b) o modo como o curriculo pode ser uma forma significativa de
controlo social; ¢) a negagéo da’ estrutura disciplinar do conhecimento como
critério absoluto para a fundamentagdo do curriculo (3). Porém, as teses
relativistas tém contribuido, vulgarmente, para o desalento e conformismo
entre os educadores. Estes movém~se, necessariamente, num campo pratico-
-normativo, onde a afirmagéo de unive'rsais ganha sentido e onde se torna
indispensavel definir critérios, que orientem as suas decises. Para tal é
necessario que o educador reflita sobre os métodos e estrututras do
conhecimento que transmite,: assim como sobre as condigdes de
enguadramento, concepgao e; tomada de decisfes, que subjazem &
actividade educativa. Nesta perspectiva, a focagem das determinantes
epistemolégicas permite analisar e questionar as visdes do conhecimento
expressas no curriculo, e de como estas podem interferir, de uma forma

muitas vezes oculta, na prépria concepgdo do processo educativo.



1.2.1 A insergdo ao nivel dos objectivos

Ao analisar o contributo das determinantes epistemologicas que
enformam o curriculo, a aula procura contribuir para a prossecugéo de alguns
dos Objectivos Gerais, que fazem parte do programa da disciplina, a saber:

" proprocionar a aquisigéo articulada de conhecimentos fundamentais
que integram o objecto de estudo e o campo de intervengéo desta area
disciplinar, designadamente: a) o conceito de curriculo nas suas diferentes
dimensdes; b) os seus fundamentos e modos de construgéo; ¢) o seu
desenvolvimento e avaliagdo;

- desenvolver capacidades e atitudes de reflexdo que promovam 0
questionamento da pratica com vista 4 criacdo de habitos de investigagé@o
sobre problemas dessa mesma prética” (6).

Estes objectivos gerais integram as seguintes especificages, ao nivel

da unidade didactica:

wdentificar a natureza do curriculo e niveis de decisdo curricular em
fungdo de determinantes especificas e seu enquadramento em opgdes
politico-ideolégicas globais do sistema educativo,

- problematizar o papel do professor a luz das perspectivas actuais da
teoria curricular e politicas educativas” (7).

Ao aprofundar os fundamentos do curriculo em fungdo das
determinantes epistemolégicas e ao tentar identificar as suas implicagbes na
planificagéo do processo de ensino-aprendizagem & respectiva avaliagéo, 0
tema permite desenvolver atitudes de reflexao e questionamento sobre 0 que
poderemos talvez designar, segundo Whitehead (8), como uma das mais

poderosas "ideias inertes” para 0s educadores - 0 mundo do conhecimento.

1.2.2. A inser¢ao ao nivel dos Conteudos

A aula insere-se no segundo pontc do programa “Fundamentos,

Construgédo e desenvolvimento do curriculo” {9), que se encontra dividido em
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quatro unidades didacticas. A aula prética faz parte da primeira unidade
didactica, cujo tema, "O curriculo escolar como expressdo dum projecto
politio-cultural e social global", esta planificado para ser desenvolvido em trés
aulas tedricas e duas praticas. '

A estrutura da unidade didéctica é a seguinte:

"2 1. O curriculo escolar como expressio dum projecto politico-cultural e
social global.

2.1.1. O conhecimento como fonte do Curriculo.

2.1.1.1. O ponto de vista da Filosofia Perene: a) validade intrinseca do
conhecimento; b) conhecimento escolar como patriménio a preservar € a
transmitir; ¢) o saber, fonte de autoridade pedagégica; d) critérios de selecgao
- exemplaridade, fundacionismo; tradigao didactica, academismo.

2.1.1.2. O ponto de vista do relativismo cultural: a) cultura de élite e
cultura de "massas"; b) cultura como expressdo do poder.

2.1.1.3. O ponto de vista da sociologia sobre 0s contetidos da cultura no
curriculo: a) cultura como correlatc de matérias escolares; b) matérias
escolares como funcdo de defesa de interesses profissionais no seio de
professores/educadores; c) os .contetdos, fruto de presséo de "publicoé"
especificos.

2.1.1.4. A necessidade da critica epistemoldgica: o saber instrumental; o

saber-produto e o saber-processo; a interacgéo teoria/pratica”.

A aula pratica diz respeito & dltima sub-unidade implicando, porém, por
parte dos alunos, uma vis&o de sintese da matéria desenvalvida durante toda

a unidade.
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Notas

(1) L. Stenhouse, Investigacion y desarollo del Curricuium,
Madrid, 1987, pp. 29-30. |

(2) C. Coll, Psicologia y Curriculum, Barcelona, 1988, pp. 32-33.

(3) J. Gimeno - Sacristén,'El Curriculum: uma reflexion sobre la
pratica, Madrid, 1988, pp. 61-64.

(4) Cf. Michael Young, "Uma abordagem do estudo dos programas
enquanto fendémenos do conhecimento socialmente organizado”, in Sérgio
Grécio e Stepehn Stoer, Sociologia da.Educagéo - 11 Antologia, Lisboa,
1982, p. 172; Jean-Claude Fourquin, Ecole et Culture, Bruxelas, 1989, pp.
85-114, e ainda Philip Taylor e Colins Richards, An Introduction to
Curriculum Studies, Windsor, 1987, p. 23.

(5) Cf. L. Stenhouse, op. cit., pp. 36-39.

(6) Ct. o programa de Teoria e Desenvolvimento do Curriculo, 1990/91.

(7) Cf. o programa de Teoria e Desenvolvimento do Curriculo, 1991/92.

(8) A. N. Whitehead, The aims of Education, Lond‘res, 1950, pp- 1 - 2,
apud Malcoim Skilbek e Alan Harris, Culture, Ideology and Knowledge,
Londres, 1977, p. 64.

(9) Cf. o programa citado, 1991/32.
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2.1. Importancia de tema escolhido

A analise do universo do conhecimento, organizado em areas
disciplinares ou noutras formas ctlturais, menos estruturadas, constitui os
pressupostos epistemoldgicos do curriculo. O conhecimento, sendo um
universo em continuo desenvalvimento e transformagéo, contrapde-se a um
campo curricular "congestionado”, em risco de perder actualidade. Este facto
questiona a selecgdo de areas culturais, cientificas e tecnolégicas, o seu valor
social e formativo, assim como a hierarquia dos saberes e a sua

representatividade na estrutura do curriculo.

Desde Dewey (1) que, na andlise dos fundamentos do curriculo, sao
considerados trés horizontes de legitimidade - a sociedade, 0 aiuno e 0
universo do conhecimento -, a partir dos quais se justificam as politicas

educativas.

A tendéncia tem sido considerar estas fontes separadamente, como se
cada uma delas se impusesse ao investigador de forma espontanea. Na
realidade, o que se verifica, neste como noutros campos do saber (2), & uma
naturalizagdo de modelos epistemoldgicos associados a um conjunto de

métodos reconhecidos. A consideragdo de um destes campos, isoladamente,
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tem-se traduzido em perspectivas e modelos de organizagéo cutricular,

distintos e polémicos.

As teorias do curriculo posi¢ionam-se, por esta razéo, de formas muito
diversas face ao contributo das questdes epistemoldgicas no curriculo.
Segundo Kelly (3), estas proporcionam apenas indicios das finalidades a ter
em conta na elaboragdo do curriculo e s&o o resultado da adopgéo de uma
teoria particular do conhecimento: Para Gimeno-Sacristan e Perez Gomes (4),
pelo contrario, a dimensdo epistemologica esta patente na configuragéo de
um estilo pedagdgico, embora ela ndo se encontre explicitada no plano
didactico. A prépria investigagdo pedagdgica tende a ignora-la muitas vezes,
ao ndo considerar, entre os indicadores da qualidade de ensino, o nivel de
conhecimentos dos professores. A ndo valorizagdo do conhecimento
disciplinar e da reflexdo epistemoldgica traduz-se, ainda, num tratamento
reprodutor da cultura, com implicagbes na formagdo dos professores,
silenciando o papel destes na modelagdo do saber que transmitem e
afirmando o conhecimento, que compde o curriculo, como algo indiscutivel,
que tdm que ensinar e os alunos de aprender. Neste contexto, a analise das
determinantes epistemoldgicas revela-se indispensavel para reflectir e
esclarecer os pressupostos tedricos implicitos nas teorias acerca do curricuio

e assumidos, geraimente, de forma difusa, na acgéo pedagdgica.

2.1.1. O mundo do conhecimento como fonte e influéncia no

curriculo

A actividade cientifica, no sentido de um comportamento intelectual de

tipo cognitivo, é essencialmente construtiva, néo so de objectos {(conceitos)
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mas do proprio sujeito (no sentido de comportamentos). Estes resultados do
labor cientifico tém valor de formacdo. A racionalidade exptime-se como
capacidade formativa ¢ a educagao - (trans) formag&o do homem - "é n&o s6

funcdo de uma cultura mas importante condigéo da cultura em geral" (5).

A organizagdo do ensino, entendido este como divulgagéo e reprodugao
do conhecimento cientifico e da tradi¢do cultural acumulada, supde pontes de
referéncia situados fora dele, nas culturas de que dependem as materias
escolares (8). Os corpos de conhecimentos sédo, em cada momento, um
conjunto de processos de produgao e resultados, fruto do trabalho de grupos
de estudiosos, com existéncia social nas Universidades ou outras instituicoes
de investigagéo, que 0s difundem através do ensino. Segundo Stenhouse {7)
discute-se se as proprias disciblinas ndo estardo vinculadas a classes ou
grupos sociais de referéncia, influenciando, através delas, as convengdes da
vida escolar. O admitir, seguindo Stenhouse, que o conhecimento pode estar
socialmente determinado pelas necessidades dos grupos e dos individuos
nele implicados, tem caomo co'nsequéncia ndoc se poder estabelecer um
estatuto objectivo para o conhecimento divulgado pela escola. Sucintamente,
poderemos sumariar as principais posigoes assumidas face a forma como 0

conhecimento é considerado no ‘curriculo, do seguinte modo:

1) O saber hierarquizado éegundo o "estatuto” cientifico e universitario
conferido as disciplinas, per sé, é considerado a base da organizagdo do
ensino. E o que geralmente se designa por curriculo academico. As
justificagbes apresentadas baseiam-se no contributo das diferentes
disciplinas para o desenvolvimento intelectual e parecem ignorar as

implicagBes sociais na propria construgao do conhecimento.
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2) A estrutura interna dos contetidos de disciplinas afins, ou
pertencendo a grandes areas do; conhecimento, estruturam um curriculo de
tipo interdisciplinar. Um tal curriculo pretende veicular principaimente
modelos de pensamento, que o:aluno adquirira na interacgéo directa com
essas formas particulares de abordagem da realidade. Esta posicéo &
defendida por Bruner (8), que considera que certas disciplinas tém uma
estrutura interna prépria, substancial, e um contetdo de verdade que, sendo
embora provisdrio, é o melhor de que se pode dispor de momento. Também,
autores do campo da Filosofia da Educagéo, como Phenix (9), Hirst e Peters
(10) ¢ Schwab (11) salientam o caracter estruturante das disciplinas.
Procuraram identificar tipos especificos de pensamento, a partir dos quais se
deveria proceder ao estabelecimento de diferengas e semeihangas entre
disciplinas e a sua organizagdo curricular. Cada disciplina possui um
conjunto de conceitos, com a sua rede de relagSes, que determinam o tipo de
problemas a pesquisar, 0s seus critérios de verdade e uma metodologia
propria para explorar e interpretar os‘ dados. Tudo isto deve, na perspectiva
dos autores, figurar como o conteudo d'irector' da planificagdo do ensino e
aquilo que os alunos devem compreender, quer seja apresentado sob uma

forma disciplinar ou interdisciplinar.

3) A resolugéo de problemés sociais ou com relevancia para os aluncs
deve ser o ponto de parﬁda para a estruturagdo do curriculo (12). De facto, 0
conhecimento experimentado pelos individuos na vida do dia a dia apresenta
um caracter indiferenciado. As distinges dos saberes aparecem,
primeiramente, como resultado de factores socio-histéricos, mais do que
inerentes a sua ldgica interna:. Neste caso, as diferentes disciplinas néo

deverdo ser o ponto de partida do curriculo, mas deverao sim ser empregues
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quando forem uteis. Esta perspectiva dé& origem a curriculos centrados na
resolugdo de problemas humanocs, para 0s guais sdo carreados diversos

saberes, organizados ou ndo em disciplinas.

54.2. O educador e a necessidade de questionar o

conhecimento

A dimensdo epistemoldgica, presente nas teorias curriculares,
identificavel nos curriculos pelos contetidos propostos, transparece na pratica
dos professores quando, ao estruturarem as unidades didacticas,

seleccionam tdpicos, escolhem métodos, etc.

Segundo Gimeno-Sacristan (13), as orientagdes epistemoldgicas estéo
presentes na mentalidade dos professores de forma pouco estruturada e
coerente, fruto mais de uma assimilagao por 0smose, proveniente da sua
experiéncia como alunos e, mais tarde, pelo propric contacto com 0S
materiais didacticos de que dispdem. N&o tendo muitas vezes, durante a
formagéo inicial e no exercicio da profissdo, oportunidade de reflectir sobre o
significado social ou educativo do conhecimento, nem de analisar a
dimensdo epistemoldgica relacionada com 0 conteudo do curriculo, 08
professores socorrem-se da sua experiéncia directa no seu campo especifico
de saber, para definir o "conhecimento legitimo® e 0 modo como O ensinar
avaliar. De acordo ainda com o mesmo autor, esta epistemologia espontéanea
dos professores tem um peso maior nos niveis de ensino em quée 0O
conhecimento se encontra mais estruturado por disciplinas. Contudo, esta

epistemologia espontanea apresenta-se como um conjunto complexo de
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preferéncias e argumentos, incolrporados na cultura pessoal e profissional
dos professores. Representa uma estruturagéo pouco consistente dessa
cultura vivenciada, que se vai exprimindo como uma ideologia pessoal sobre
a educacgdo. Estas representagbes matriciais, com que 0S professores
interpretam o conhecimento, tém uma componente activa, que se projecta na

sua acgdo e se configura no processo de desenvolvimento do curriculo.

No dizer de Young (14) nesta ideologia pessoal pode estabelecer-se
uma correlagdo positiva entre as crengas epistemoldgicas dos professores e
os seus estilos pedagdgicos, relativamente aos processos de avaliagdo e ao
controlo dos alunos. Também a forma como resolvem as tensdes
relacionadas com o saber (conhecimento pesscal versus publico; como
contelido ou COMO Processo; exacto ou problematico; cultura comum para
todos os alunos ou ateng&o a cultura especifica de sub-grupos), muito
embora possam apresentar-se com variages individuais, ou constituir-se
como afirmacGes de grupos, fazem parte das referéncias dos professores (15),
Young afirma, ainda, que a perspectiva global dominante nos professores é a

cientificista, com prejuizo de um posicionamenio hermenéutico ou critico.

Sendo o professor um mediador entre 0 conhecimento-cultura e o aluno,
ele vai operar uma transformagéo dos contetidos propostos no curriculo em
"contelidos pedagogicamente elaborados”, a fim de facilitar a sua
aprendizagem, através de exemplos, ilustragdes, selecgédo, sequéncias,
relacionamento com outras matérias, etc. Este trabalho de "reelaboracéo
pedagdgica" ndo resulta apenas das determinantes especificas do campo
onde ela se opera - o campo pedagdgico - mas & estruturado pelas
repraesentagdes implicitas gue o professor tem do saber cientifico, ou seja, por

uma espécie de "epistemologia espontanea”. Trata-se de uma epistemologia -
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'construida no decurso de um longo processo de formag&o - formagéo formal e
formagdo informal, adquirida na: pratica pedagdgica - onde os héabitos de
andlise critica dos fundamentos do saber e as oportunidades, para o discutir,
estardo eventuaimente ausentesf Produz-se, assim, uma tendéncia para os
professores absolutizarem o saber, se remeterem para uma atitude de mero
consumo de materiais diddcticos e das perspectivas por estes veiculadas,
ocultando as dimensdes epistemoldgicas e pedagdgicas das suas decisdes.
Passivo face aos saberes apresentados nos planos de estudo, as opgdes
socio-epistemolégicas por eles veiculadas e que 0s decisores politicos
procuram ocultar, os professores tendem a agir como consumidores passivos

dos materiais de ensino, que as editoras péem a sua disposigao.

Admitindo com Stenhouse (18), que "o curriculo expressa toda uma visao
do que é o conhecimento e uma concepgao do processo de educagdo”, ndo
podemos ficar indiferentes ao modo como se apresenta. Por um lado a sua
configuragdo pode contribuir para um visao integradora dos conteddos,
considerados como elementos de !:i'gagéo entre a cultura escolar e a cultura
em sentido mais amplo. Por outro,:_o desénvolvimento do curriculo, os
métodos e meios accionados condicionam a experiéncia dos alunos e 0O

exercicio da actividade docente.

E neste contexto que deve-ser equacionado o problema da melhoria da
qualidade do ensino. Ele remete-nos simultaneamente para o dominio dos
conhecimentos especificos e pedagdgicos que os professores devem possuir
e para a transformagao das suas préticas. Gimeno-Sacristan (17) considera a
ultrapassagem do individualismo profissional, que fecha o professor numa
visdo defensiva e até mesmo corporativa da sua actividade, limitando-a a sala

de aula e a problemas meramente técnicos, como uma condigao
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imprescindivel ao desenvolvimento de projectos educativos, que sejam
colectivamente assumidos e tenham em conta aspectos institucionais e

organizativos, ou seja, aspectos de cariz sécio-politico.

2.2. Justificacdo pedagdgica da metodologia adoptada

A metodologia que desenvolvemos tem como centro a actividade e
investimento dos estudantes, estimulando atitudes de envolvimento na sala
de aula, confrontando-os com processos que os levem a problematizar o
saber curricular em torno de tematicas concretas. Problematizar significa,
aqui, explicitar os principios e valores, que suportam as escolhas € decisdes
curriculares, argumentando com colegas, tornando-se mais lUcidos do
contelido das propostas apresentadas e de outras alternativas. Trata-se de
possibilitar a apropriagdo do conhecimento como algo de seu, de forma
contextualizada e critica, capaz de ser reutilizado em situagGes diversas,

desenvolvendo a motivagdo para aprendizagens posteriores.

221. As finalidades da aula como determinantes da

metodologia adoptada

Os objectivos especificos, tal como a metodologia escolhida, procuram
contribuir para uma das finalidades que orientam a disciplina de Teoria e
Desenvolvimento do Curriculo: formar um educador critico e responsavel,
capaz de se assumir como participante na construgéo do curriculo. De acordo

com os objectivos especificos da aula, pretende-se que 0s alunos reelaborem
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conhecimentos, a partir da andlise de situagbes concretas e no
desenvolvimento de informagdes, ja anteriormente fornecidas nas aulas
tedricas. Com vista a prosseguir estes objectivos, optamos por um "modelo”
de aula estruturado em quatro momentos: uma pequena exposigao inicial;
trabalho em pequenos grupos; discussdo com o grupo turma e sintese

conclusiva.

A exposigdo, sendo um método tradicional no ensino universitario (18),
parece ser o mais adequado para fornecer uma sintese de informagbes
basicas, que possibilite a realizagéo das tarefas de grupo. Tem por fim
sintetizar algumas questdes centrais sobre a natureza do conhecimento
histérico e sua evolugdo epistemoldgica, relacionando estas informagdes com
as tarefas a realizar pelos grupos e despertando o interesse activo para a sua
concretizagao.

Os grupos, constituidos por trés a cinco elementos, resultam da livre
associagdo dos alunos para diferentes tipos de actividades e tendem a
conservar-se inalterados ao longo do ano. A tarefa proposta consiste em
identificar a perspectiva epistemoldgica presente num programa de Historia e
inferir da sua influéncia nos materiais concretos de desenvolvimento
curricular, recolhidos para o efeito da realidade educativa portuguesa. Parte-

-se de uma problematica particular (programa de Histéria) para uma geral
(qualquer curriculo). Trata-se de uma aprendizagem légico-simbdlica, feita
em grupo, a partir de inferéncias sobre a informagéo disponivel. Cada grupo
tera de analisar e discutir os documentos e elaborar as suas conclusdes, que
serdo apresentadas ao grupo-turma para discusséo. Durante o trabalho de
grupo, os alunos clarificam ideias e preocupagbes, confrontam entre si as
concepg6es individuais sobre o conhecimento cientifico e com as evidéncias

sugeridas peios materiais em andlise, 0 que permitira reorientar e aprofundar
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as diferentes perspectivas. A discuss@o nos grupos permite uma elevada
participagéo de todos os membros. O espago é organizado em circulos de
forma a permitir uma discusséo descentralizada e facilitar o intercambio,

aceitacdo, tolerancia e respeito mutuos (19).

O recurso ao debate, apds a apresentagéo das conclusdes dos grupos,
é um meio para promover o confronto das opinides expressas. A participagao
ndo é pré-determinada e a discussdo tem como objectivo confrontar os
alunos com diferentes desenvolvimentos, feitos pelos educadores, de um
mesmo programa. Simultaneamente, 0s alunos dao-se cont'a da

temporalidade e contextualizagao epistemoldgica dos programas.

O debate utiliza processos verbais, ndo verbais e de escuta e implica um
esforgo de compreenséo do ponto de vista do outro. Exige argumentar e
contra argumentar e a reciprocidade de comportamento na explicitagao dos
elementos que fundamentam a interpretacio. Deste modo, os alunos

clarificam as suas ideias acerca do conhecimento expresso no curriculo.

Dentro de um modelo de desenvolvimento da aula, centrado sobre a
mediacdo do grupo na produgéc de conhecimentos, competéncias e atitudes,

o professor detém as seguintes fungbes:

a) de competéncia cientifica - organiza as situagbes de aprendizagem e
0 processo de participagdo, para que este atinja um nivel cientifico adequado
(centra a polémica nos aspectos importantes; relanga a discussdo
sumariando as diferencas e/ou as concordancias), propée uma sintese

integradora da aula;

b) de competéncia metodoldgica - recentra as questoes num plano de

generalidade (neste caso a presenga das determinantes epistemoldgicas em
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diferentes niveis de decisfic e seus efeitos na qualidade da intervengao
curricular ao ignorar-se ou recusar-se esclarecer 0s pressupostos cientificos
implicites nas decisbes curriculares); questiona e problematiza, com vista a
produgéo de um quadro de sentido, a partir de participagbes laterais ou

particulares; orienta leituras futuras visando o auto-desenvolvimento;

c) de regulador das interacgfes - dirige perguntas aos alunos mais
calados, promovendo o acesso de todos ao uso da palavra; estd preparado
para a eventualidade de ter de colocar questbes, que estimulem a

participagdo dos alunos, sobre os pontos mais importantes do tema {20},

229 Conhecimento histérico e material didactico de historia

como recursos

A escolha do conhecimento histérico e de materiais didacticos, relativos
a disciplina de Historia do 3% Ciclo do Ensino Basico e nao outros,
fundamenta-se em razbes de ordem didactica geral. Pretendemos
seleccionar um tema sobre o qual os alunos tivessem um minimo de
conhecimentos comuns. Sendo alunos com formagdes variadas, a Histdria
constou dos seus curriculos escolares durante trés a seis anos. Pressupomos
que retdm os tracos essenciais do conhecimento e n&o lhes s&o estranhas
algumas das alteragbes que se tém verificado na propria historiografia.
Contudo, a exposigdo inicial visa mobilizar esses conhecimentos ja
adquiridos, apresentando de forma sintética alguns pontos fundamentais.
Note-se ainda o facto de a prépria docente ter uma formagédo de base em

Historia.
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De um ponto de vista didactico mais especifico, a Histéria aparece como uma
disciplina onde se opera uma concentragéo ideoldgica, fruto de tomar em
conta, necessariamente, as representagdes sociais proprias a cada época
considerada, quer por reflectir as representagdes do historiador na
reconstituicdo compreensiva da historicidade, quer ainda por ser um pélo de
referéncia das representagdes colectivas, constituintes das identidades
nacionais. O conhecimento histérico &, pois, atravessado por interpretagtes e
selecgdes multiplas, ndo podendo ser desligado das condigdes sociais da
sua produgao (21). Simultaneamente, a Histéria caracteriza-se por ser um
campo de conhecimento atravessado por um pluralismo metodolégico, onde
persiste um debate epistemoldgico entre as prespectivas guantitativistas e
aqueles que insistem na importancia do contexto, do particular, em suma,
aqueles que se situam numa prespectiva mais hermenéutica (21), Apesar
deste debate, o estatuto cientifico da disciplina tem-se reafirmado neste
século: atestam-no a larga produgao cientifica, um corpo de historiadores
reconhecidos e o lugar que a disciplina ocupa na hierarquia universitaria. Por
estes motivos e para 0 nosso propadsito, que é o de identificag&o de diferentes
pontos de vista epistemoldgicos e sua incidéncia no curriculo, parece ser uma
opcdo ajustada. Mas o conhecimento histérico €, na aula, apenas um
mediador entre os elementos curriculares que se pretende que os alunos
percepcionem e questionem como importantes. E, em suma, um pretexto para
o texto, "as determinantes epistemoldgicas no curriculo" e para a actividade

critica a desenvolver nos educadores.
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A planificagdo adoptada visa assinalar a dindmica do trabalho a realizar
na aula, possibilitando ao professor uma avaliagéo retrospectiva do processo,

n&do se prevendo que seja limitativa da acgdo do professor ou dos alunos.

3.1. Objectivos

Pretende-se com a aula pratica atingir objectivos de uma triplice
dimensao: a) consolidagdo de conhecimentos através da sua reelaboragao
pessoal; b) explicitacdo de métodos, habitos, instrumentos € processos de
trabalho, que sejam coerentes e solidarios com o que se afirma em a), de tal
modo que contelidos do conhecimento e processos da sua aquisi¢éo formem
uma unidade; ¢) desenvolvimento de atitudes e competéncias praticas, que
se constituam em disposicdes da personalidade dos alunos € 08 habilitem ao

exercicio de uma actividade critico-reflexiva.

Adoptamos, nesta perspectiva de ensino-aprendizagem, uma forma que
se identifica com o modelo de resolugdo de problemas e definimos 08
seguintes objectivos processuais:

1) promover uma atitude de construgéo continuada do conhecimento,

através da tomada de consciéncia da relatividade do préprio conhecimento.
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2) proporcionar a aquisigéo de instrumentos tedrico-metodolégicos de
analise, de sintese e de avaliag&o.
3) desenvolver capacidades de intervengao critica e de auto-regulagao,

emergentes do processo de interacgao.

3.2. Conteudos

As determinantes epistemoldgicas no curriculo:

1. Presenca em diferentes niveis - nos fundamentos, na construgéo e
no desenvolvimento curricular.

2. O professor (re)construtor do curriculo: as determinantes
epistemolégicas na acg¢do do educador

3. A analise da questdo através da disciplina de Historia: confronto de
duas concepgoes epistemoldgicas em Historia e seu impacto nas decisdes

curriculares.

3.3. Estratégia

3.3.1. Exposicdo e esquema sintese

Propomos um trabalho de identificagéo e confronto das determinantes
epistemol6gicas expressas em materiais da disciplina de Histéria do 3¢ Ciclo
do Ensino Basico, ou seu correspondente histdrico. Alertamos 0s alunos para
a necessidade de mobilizarem conhecimentos prévios de teoria curricular

(tais como fontes do currfculo, programa), de epistemologia (como objecto,
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métodos, paradigma de cientificidade, explicagdo versus compreensdo) e de
sociologia (produgéo social do conhecimento, relagéo escola-sociedade), ja
abordados na disciplina de Métodos de Investigagéo em Educagéo, 2° ano,
Introdugéio as Ciéncias da Educagéo, 12 ano, e Sociologia da Educagéo, 2°
ano. Sintetizaremos, de seguida, por oposigdo e de forma breve, duas
concepgbes epistemoldgicas em Histéria, de forma a que os aluncs se
apropriem de informagdes comuns, necessarias ao desenvolvimento do

trabalho dos grupos e intergrupos. Servimo-nos do Esquema 1, em acetato.

3.3.1.1. Evolucdo epistemoldgica no campo da Historia

Comecaremos por nos referir ao "conhecimento histérico” e ndo a
disciplina "Histdria", uma vez queé no paradigma dominante da Ciéncia
Moderna o saber histdrico n&o preenchia os requisitos para ser considerado
como cientifico (). A natureza do conhecimento histdrico, dando importancia
ao particular, inserido num contexto complexo de referéncias, ndo permitiria o
estabelecimento de todas as condigbes iniciais, de forma a garantir a
validade da conclusao. Os historiadores, na impossibilidade de formularem
leis gerais, utilizariam, segundo Hempel, um "esbogo de explicagdo”, ou, para
Morton White, reger-se-iam por leis sociolégicas, podendo, contudo, utilizar
nas suas premissas afirmagfes de caracter historico, légico, econdmico ou
outras. A subalternizagdo do saber histérico considerado "impetrfeito®, néo
experimental, surge num contexto de afirmagéo da sociologia como disciplina
ciént:’ﬁca, ja que esta parecia melhor adaptar—se ao modelo de cientificidade

dominante: o experimentalismo.
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ESQUEMA 1
Paradigma | Paradigma
Positivista Emergente
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| l [
Passados Particulares Particulares Passados
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Heuristica , Estabelecer problematicas
]—— METODO—-[ DA
Hemenégutica Varios metodos
Heuristica e Hermenéutica

— Quantitatives
Qualitativos

Diversidade e

Essencialmente FONTES
' Elaboragédo de fontes

escritas

As Fontes — CRITERIOS DE— Relagéo Problematica/Fontes
VERDADE

Compreensdo descritiva—— FINALIDADE — Compreensdo globalizante

Valorizagdo da sintese

Causalidade linear
interpretativa

Recusa da sintese

Apagamento perante —— ATITUDE DO Explicitagdo dos pressupostos

as f INVESTIGADOR
s fontes Parte de problemas actuais

Afastamento Temporal Intersubjectividade partilhada

|
Objectividade
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No entanto, o facto de o objecto empirico da Histdria se apresentar bem
delimitado - factos humanos passados, particulares, irreversiveis e imutaveis -
preserva-a da diluigdo noutras areas disciplinares. £ neste contexto
epistemoldgico que se explica o tacto de os historiadores atribuirem grande
importdncia ao meétodo historico, que sendo rigoroso e utilizando

procedimentos verificaveis, é o garante da verdade histdrica.

O rigor do método fundamenta-se no culto do documento, sem o qual
ndo ha factos histéricos (2). Estes, segundo André Burguiere (3) sdo, para 0
historiador positivista, o que o &omo é para o fisico ou a molécula para o
bislogo - o elemento de base da realidade observavel. E de entre as multiplas
fontes de que dispde para estabelecer 0s factos e compreender as acgdes
humanas, o historiador vai dar particular importancia as fontes escritas. O
desenvolvimento das ciéncias sociais incitava uma certa tradigédo
historiografica, mais narrativa, herdeira dos cronistas e proxima das élites
dirigentes, a reconstituir as origens das instituicdes e a limitar a sua esfera
aos factos politicos e ao papel do Estado, dotando-se, simultaneamente, de
uma metodologia rigorosa. A selecgéo das fontes incide principalmente sobre
os documentos escritos, que o Estado se esforga por recolher e conservar,
relativos a acontecimentos publicos, de caracter nacional. A meméria
histérica é essencialmente identificada com a memdria do Estado ou de guem
detem as condictes de produgdo de "documentos - monumentos”. Estes
textos sfo submetidos & heuristica e & hermenéutica. Para Jacques le Goff, "a
critica do documento tradicional foi essencialmente uma procura de
autenticidade. Ela persegue os falsos e, por consequéncia, atribui uma
importancia fundamental a datagao” (4), O desejo de precisdo e de exactidao -
s6 dizer a verdade e ousar dizer toda a verdade - leva a apresentagao de

documentos justificativos das afirmages feitas. Os critérios de verdade s&o
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definidos pelas provas. No seio de uma sociedade, que se procura
fundamentar em bases juridicas e onde impera uma visdo optimista do
Direito, as fontes, validadas pela analise critica (da autenticidade e da
credibilidade), tornam-se provaé irrefutdveis, verdadeiras e suficientes. A
finalidade do conhecimento histérico é a reconstrugéo descritiva da realidade,
baseada no acontecimento de natureza politica e diplomatica e hostil a longa
duracde. O historiador tem pejo em fazer sinteses, em tirar conclusdes
abrangentes. A explicacdo, se existe, extrai-se da ordenagéo dos factos

comprovados. Os documentos falam por si.

Do investigador exige-se objectividade, imparcialidade, abstracgéo de si
mesmo, que ndo transponha para o passado 0 pensamento € as paixdes do
seu tempo. Contudo, reconhecendo-se as dificuldades resultantes da
implicacdo do historiador no seu centexto existencial, gxige-se, como garante
de objectividade, o afastamento temporal; recusa-se a possibilidade de uma
histéria demasiado contemporanea; propde-se o intervalo de tempo de cerca

de um século entre o historiador e os factos por ele estudados.

Apesar de esta concepgao de Histéria ser dominante no seculo XIX, n&o
podemos esquecer as criticas dos historiadores de inspiragao romantica,
entre os quais avultam Michelet e Dilthey. O primeiro insurgia-se contra 0 UsO
excessivo de documentos, que apenas fornecem sintomas da realidade, e
apelava para uma "ressureigéo integral do passado”, que descrevesse 0s
mais humildes modos de viver e sentir duma época. O segundo advogava a
compreensdo como finalidade e método da Histdria, opondo-se a hegemonia
das abordagens do campo cientifico-natural sobre 0 campo social, a0 mesmo
tempo que reinvindicava para as Ciéncias Humanas o estatuto de

cientificidade. O Autor defendia o recurso a um modo intuitivo de
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conhecimento sem, contudo, cair na introspecgao. "E por ser um ser histérico
que o homem compreende a histdria” (5) A compreensio é mediatizada pela
historicidade do sujeito, que conhece, como do sujeito a conhecer. E a partir
da sua histéria pessoal que o historiador alarga a sua curiosidade e
investigagdo, acabando por englobar a humanidade. Segundo Marrou (6) ele
situa o "conhecimento do eu no e pelo seu passado (...) no centro de toda a
histéria”. Por isso preconiza o recurso & biografia, como forma de
representagda dos factos histéricos vivos, e 4 hermenéutica, para interpretar
os documentos, isto &, capta-los com empatia e critica-los. Coloca a questao
central do significado de qualquer. documento, gue COmMO manifestagéo
exterior da realidade humana, néo fornece a sua significagao
espontaneamente. Pfopc")e, como tarefa do historiador, a busca do sentido,
proprio de toda a actividade humana, através da andlise compreensiva de
sentidos, no documento, e de interpretagdes sucessivas, na temporalidade.
Dilthey contrapde deste modo & explicagdo da natureza a compreenséo
explicativa do devir humano (7). Mas seré necessario esperar pelos anos 30
em Franga, com a "Nova Historia", para se ver afirmado o estatuto da Historia
como uma Ciéncia do Social, defendendo simultaneamente a especificidade

deste campo.

O objecto da Histéria dilata-se: é "os homens no tempo”, nas palavras de
Marc Bloch, compreendendo aqui quer os factos particulares (individuais ou
colectivos), quer 0s repetitivos, que possam ser agrupados em séries e
sujeitos a tratamento estatistico. Valorizam-se as constantes estruturais e
decompbe-se o tempo em planos sobrepostos: a longa duragcdo dos
complexos histérico-geograficos, na qual se inscreve o tempo social das
conjunturas € o tempo individual do acontecimento. Estabelece-se uma

histéria econdmica e social e estuda-se tanto a vida privada como os actos
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publicos, procurando desocuitar as mentalidades. A partir dos anos 70 da-se
uma verdadeira explosdo do objecto da Historia: o inconsciente, 0 mito, as
mentalidades, a loucura, os marginais, a lingua, a festa, os jovens, 0 COrpo, 0
livro, a opinido publica e o filme vém juntar-se ao clima, & cultura material, as
estruturas, ac urbanismo e a demografia. Da colaboragéo procurada com
outras ciéncias sociais surgem novas abordagens: na histéria gcondmica
enfatiza-se a dimensdo quantitativa, a demografia histdrica e a historia dos
povos sem escrita desenvolvem-se; renova-se a histdria da arte e da literatura
e surge uma histéria marxista, uma historia antropolégica e uma histdria

oral (8).

A esta expans@o do objecto vai corresponder uma diversidade de fontes
(orais, materiais, figuradas, arqueoldgicas e escritas de todas as espécies),
de informacBes até ai ndo consideradas por serem da esfera do privado, e
uma pluralidade de métodos, entre os quais se situam os quantitativos. Com a
revolugdo que o uso do computador gera, a tase heuristica da investigagéo
histérica consistiré na constituicdo de corpus coerentes @ homogeneos de
documentos. Para o tratamento destes corpus ha necessidade de se
estabelecer um principio de selecgdo (que tanto podera ser o de amostragem
estatistica, por amostra aleatéria ou por tipicidade), assim como da
especificagdo de um método de analise. Este inclut quer o tratamento
quantitativo, o estudo de correlagfes entre elementos, a analise de
frequéncias e distribuigdes, quer a andlise interpretativa. Qualquer que seja o
método de andlise utilizado, continua presente o essencial da hermenéutica -
a critica do documento, a restituigdo do sentido. Mas, anterior a escolha do
método esta a necessidade de se estabelecer uma problematica, em fungao

da qual se vao definir as fontes, interrogar o passado € organizar 0s dados.

Os critérios de verdade ndo sdo ja tanto a comprovagdo pelo documento,
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como a adequagac da problematica as fontes e aos factos. Nas palavras de
Roland Barthes (9 "o signo da histéria é, daqui em diante, menos o real que o
inteligivel". O fim visado é a compreensdo do processo histérico. Valoriza-se
por isso a sintese interpretativa como expressdo dessa compreenséo e
busca-se uma "histéria total". Esta expressédo pretende significar o estudo de
toda uma sociedade, através de estruturas globalizantes, sob uma hipdtese
global de explicagdo e tomando em consideracao todo o tipo de documentos
existentes (10). Esta globalidade implica a reorganizagéo do campo historico,
esbatendo fronteiras disciplinares mas aglutinando novas areas: geografia,

sociologia, demografia, antropologia, psicanalise.

Do historiador espera-se que interrogue o passado a partir de
problemas actuais, explicitando, confrontando e tornandoc conscienies 0s
seus pressupostos, de forma a sobre eles se exercer vigilancia pessoal e da
comunidade cientifica em que se inscreve. E 0 assumir de uma subjectividade

limitada, recusando uma neutralidade impossivel.

Perante posicionamentos tdo diferentes face ao saber historico é licito
interrogarmo-nos sobre o impacto que cada qual tera, quer na [6gica da
divulgacéo, quer nas decisdes curriculares, gue o incorporam & proporcionam

a sua transmissao (1),

3.3.2. Trabalho de dgrupo

Apds a exposicdo propomos aos alunos que, através dos materiais
curriculares distribuidos, identifiquem a existéncia de elementos tipificadores

de uma das epistemologias apresentadas. Cada grupo tera para analise um
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programa de Histéria, trés testes de avaliagdo, correspondentes ao respectivo

programa e uma folha com orientagdes para o trabalho. Ver anexos 1, Il e V.

Ser&o propostas como roteiro as seguintes pistas:

12 momento - andlise do programa

.- |dentificar o tipo de conteldos seleccionados e a forma como estéo
estruturados (ex. cronologicamente, por grandes temas, por areas
geograficas).

- Inferir a concepcgdo de objecto e método da Histéria presente e 0
respectivo modelo de compreenséo.

- Verificar se ha propostas de métodos, materiais e de avaliag8o a
utilizar, e de que forma isso se articula com as concepgdes anteriores.

- Detectar, nas dificuldades apontadas ao ensino da Histdria, se alguma

radica na perspectiva epistemologica.

o¢ momento - andlise dos exercicios de avaliagao
- De que forma a avaliag&o concretiza as directivas programaticas?
- Estaré conforme a selecgdo e métodos propostos? Em qué?

- Encontram-se alteracdes, reconstrugdes - Quais? Em relagdo a qué?

3.3.3. Debate e sintese da aula

Apés o trabalho de grupo, que durara 50mn, havera a apresentagao oral
das conclusdes, e, com o recurso a acetatos, pelos relatores dos grupos, a
que se seguird o debate com teda a turma. A importéncia das determinantes

epistemolégicas aparecera sensivelmente como no Esquema 2.
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O debate apoia-se na identificagéo das determinantes epistemoldgicas
na elaboragdo do programa e na actividade avaliativa do professor, para
centrar-se no que designaremos pela caracterizagdo de um sujeito
epistémico: reflexivo, estudioso, cujo estilo de existéncia se pauta pela
andlise critica da realidade e por uma vida de cultura. Procurar-se-a que 0s
alunos confrontem a actuagio de um professor, que assume uma atitude
critica face ao saber que ensing, e de outro, que do saber tem apenas uma

consciéncia difusa.

3.3.3.1. Sintese da aula

Segundo Gimeno-Sacristan (12), a base intelectual de um educador &
um certo dominio da érea ou disciplina em que desenvolve a sua actividade,
encarada ndo como a mera acumulagdo de conhecimentos, mas Como
compreensdo da estrutura da disciplina e das suas. dimensdes sociais e
histéricas. Implica, ainda, conhecer a epistemologia especifica - que, dando
conta dos estados sucessivos de desenvolvimento, submeta os fundamentos

da disciplina a um exame critico (13).

O conhecimento cientifico ndo estd desligado das condigbes histdricas,
sécio-técnicas e epistemoldgicas que, a dado momento, convergem na
configuragéo de um paradigma de cientificidade, o que determina tanto a sua
produgéo (aceitacdo de métodos, determinagéo de problematicas, etc.), como
a sua reprodugdo social, através do ensino. Simultaneamente, cada
disciplina cientifica ocupa um lugar no mundo universitario, que lhe concede

importancia e prestigio social. Tendo em conta que um individuo possuidor de
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grau académico universitaric se familiarizou com um campo especifico do
saber e, implicitamente, adquiriu as normas que'a dado momento nele
imperam, sem as problematizar, compreendemos como todas estas
circunstancias concorrem para se estabelecer, no senso comum, a
inquesticnabilidade do saber cientifico. Quando isto acontece, estéo
constituidas as condigSes para a sua reprodugéo social, de forma mais ou
menos mecanica. De um modo geral, os professores elaboram um conjunto
de pressupostos pouco estruturados e com fraco grau de coeréncia, onde
determinantes epistemoldgicas, pedagogicas, filoséficas e socio-politicas se
interpenetram. E com base nesse conglomerado de convicgdes implicitas -
que o educador orienta a sua actividade educativa. Ocultadas nos seus
discursos educativos, os professores sentem dificuldade em assumi-las
explicitamente. Podem-se detectar, porém, na {re)construgdo que o educador
taz do curriculo, ao transformar o saber, em saber pedagogicamente
transmissivel. Na realidade, as determinantes epistemoldgicas impregnam
toda a sua acg&o, estruturam o seu estilo pedagdgico (na selecgdo do
conhecimento considerado como cientificamente vdlido, na atribuigdo dos
fins, na forma como concebe a aprendizagem, na escolha dos métodos, nas
modalidades de interacg.éo com o aluno, nas ajudas que lhe presta, na forma
como o avalia e na escolha de materiais de ensino). Nomedamente, 0
posicionamento dos materiais de ensino face ao curriculo e ao conhecimento
por ele veiculado parece ser ignorado pelos educadores, que 0s encaram,

fundamentalmente, numa perspectiva instrumental.

Quando o educador trata directamente os conteddos, situa-se num
campo de deciséo (14). O saber, tal como os curriculos, é artificial, no sentido
de ser feito pelo homem e, por esse motivo, sujeito a uma apropriagdo que 0

transforma, distorce e reelabora. Os saberes curriculares séo fruto de
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reflexées e decisdes sobre o que é considerado valido, desejavel, atil e
conveniente. Estas escolhas determinam o formato e contetido do curriculo €
limitam também a (re)constugao que cada educador pode fazer,segundo a

sua propria interpretagdo e mentalidade (15),

Um educador critico, que assuma como importante ter uma atitude de
(re)construgédo curricular, necessita de, em grupo ou individuaimente,
explicitar os seus referenciais e de analisar a estrutura substantiva e
sintactica do conhecimento que administra. Caso contrario, ou assenta em
pressupostos - que, inconscientemente ou deliberadamente, oculta - ou torna-
_se mero consumidor acritico de materiais curriculares diversos (programas,
textos, livros), orientando a sua actividade por uma qualquer determinante,
tomada em exclusividade. Isto revelar-se-&4 prejudicial para a dimenséo
cultural do curriculo, que o conhecimento disciplinar expressa. QOu, ainda,
sucumbe a elementos conjunturais (tempo, habitos da instituicdo, normas que
recebe, etc.), em fungdo dos quais executa as suas actividades, com maior ou

menor disfuncionalidade.

3.3.3.2. Orientacdo de leituras

Uma discussdo sobre o contributo do saber disciplinar no curriculo e 0s
critérios utilizados para a sua escolha é apresentada por Malcolm Skilbeck e
Alan Harris, Culture, ideology and knowledge, Londres, The Open
University, unit 4, "Knowledge and understanding”, 1977, pp. 63-76.
Defendem, ainda, que as disciplinas cientificas representam tradigdes de

investigagdo e visbes especificas do mundo focalizando, seguidamente, as
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perspectivas de Dewey e Bruner sobre a organizagdo disciplinar do
conhecimento.

David Jenkins e Martin Shipman, Curriculum: an introduction, (12
ed, 1976) Londres, Open Books, 1978, "Knowledge", pp. 103-111. Os autores
apresentam no capftulo quinto o ponio do debate sobre a teoria curricular,
incidindo nestas paginas sobre a importdncia do conhecimento, na
perspectiva de socidlogos, fildsofos e psicologos ligados ao campo da
educagéo.

A reflexdo sobre o curriculo num contexto de mudanga é apresentada
por Jean-Claude Forquin, Ecole et Culture, Bruxelas, De Boeck-Wesmael,
1989, "Contenus et contextes d'enseignement: Curriculum et sociéte”, pp. 82-
-85. O autor .sumaria os contributos da sociologia britdnica sobre a
transformagéo curricular e as relages entre esta e a mudanga social,
sublinhando a natureza artificial do curriculo.

P. H. Hirst e R. S. Peters, A légica da educacdo (trad. brasileira da 12
edicdo, 1970) Rio de Janeiro, Zahar Editores, 1972, "O curriculo”, pp. 82-91.
Dois filoséfos da educacdo analisam os objectivos do curriculo sob uma
perspectiva epistemoldgica do conhecimento. Procuram definir as disciplinas
como “"estruturas do conhecimento" especificas, com conceitos, teorias e
modos de validagdo, que o curriculo procura transmitir.

A analise das concepgdes epistemoldgicas dos professores @
apresentada por Gimeno-Sacristan, El curriculum: una reflexion sobre
la practica, Madrid, Morata, 1988, pp. 216-238. O autor faz uma sintese das
investigacbes, que tém encarado o professor numa perspectiva individual,
acabando por considerar a estrutura social do trabalho profissional dos

professores e o seu poder de mediagéo no curriculo.
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3.4. Recursos

Para o dispositivo da aula seleccionamos os programas do 4¢ ano de Histéria
do Ensino Liceal em vigor desde 7 de Setembro de 1954 (cf. anexo 1) e 0
programa do 82 ano Unificado, em vigor desde 1978-79 (cf. anexo I}, por se
apresentarem como representativos das transformagtes operadas a nivel da
politica educativa portuguesa. Na andlise proposta, a presenca de factores
sociais, historicos e pedagdgicos constituem o pano de fundo sobre o qual
consideramos a importancia das determinantes epistemoldgicas. Os
exercicios escritos constam da avaliagdo do antigo 42 ano dos liceus (cf,
anexo I} e do actual 82 ano do 3° ciclo do Ensino Basico (cf. anexo V),
incidindo sobre uma tematica comum - a expansdo portuguesa. A escolha
aleatéria, incidiu sobre o conjunto de exercicios existentes nos arquivos de
uma escola secundaria do Porto, que funcionou no passado como liceu
normal dispondo, por esse facto, de um rico espdlio documental para o

campo educativo.

3.5. Avaliacéao

A avaliagdo da aula insere-se na pratica da avaliagéo continua e
formativa da disciplina de Teoria e Desenvolvimento do Curriculo. Incide
sobre os resultados dos grupos e a qualidade da participagéo no debate. Tem
por finalidade confrontar os alunos com niveis mais elevados de exigéncia. E
neste sentido que se sugerem as leituras complementares, podendo estas ser
apresentadas com referéncias explicitas a grupos de alunos, de acordo com
as dificuldades verificadas no entendimento e aprofundamento das questoes.

Posteriormente, os grupos devem apresentar uma sintese escrita.
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Notas

(1) Confira-se a propésito autores como Carl G. Hempel e Morton White,
in Patrick Gardiner, Teorias da Histéria, Lisboa, 1969, pp. 421 - 435 e pp.
436 - 456, respectivamente. Para estes autores, que defendem um modelo
tnico de explicagdo cientifica, a individualidade da Histdria, assim como das
Ciéncias Sociais, resultaria apenas da impossibilidade em atingir esse
modelo, cujo paradigma se situa nas ciéncias fisico-naturais.

(2) Ct. Guy Thuillier e Jean Tulard, La méthode en Histoire, Parié,
1986, p. 10.

(3) André Burguiére, "L'anthropologie historique”, in Jacques Le Goff,
Roger Chartier e Jacques Revel, La Nouvelle Histoire, Paris, 1978, pp. 39-
40.

(4) Jacques Le Goff, "Documento - Monumento", Enciclopédia
Ei-naudi", vol. |: Memoria - Historia, Lisboa, 1984, p. 100.

(5) Dilthey, Der Augbau der geschichtlichen Welt..., Gesammelte
Schriften, 1. Vil, p. 151, apud H. - |. Marrou, Do conhecimento histérico,
Lisboa, s.d., p. 191.

(6) H. - I. Marrou, op. cit, p. 190.

(7) Sobre a importancia da hermenéutica em Dilthey cf., ainda, Patrick
Gardiner, Teorias da Histdria. Lisboa, 1969, p. 270, G. Thines e Agnes
Lempereur, Dicionario Geral das Ciéncias Humanas, Lisboa, 1984,
entradas: "Compreensivas (Ciéncias do homem)" e "Hermenéutica”; Sylvie
Mesure, Dilthey et la fondation des sciences historiques, Paris, 1990,
pp. 216-238..

(8) Cf. Jacques Le Gof, Enciclopedia Einandi, vol. I. Memétria-

Historia, ed. portuguesa, Porto, 1984, p. 235.
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(9) Roland Barthes, "Le discours de ['histoire", in Information sur les
sciences sociales Il (4), p. 75, apud, Jacques Le Goff, op. cit., p. 172.

(10) Ctf. Jacques Le Goff, Roger Chartier, Jacques Revel, La Nouvelle
Histoire, Paris, 1978, pp. 212 e 238 e José Maria Amado Mendes, A
Histéria como Ciéncia, Coimbra, 1987, pp. 74-75.

(11) Este ponto, cujo desenvolvimento pode parecer extenso no
contexto da aula, sera tratado sinopticamente, a partir de um acetato com 0
Esquema 1. A preocupac&o sera, apenas, qe assinalar grandes linhas.

(12) J. Gimeno - Sacristan, El curriculum: una reflexion sobre la
practica, Madrid, 1988, p. 222.

(13) Distinguimos teoria do conhecimento de epistemologia. A primeira
reflecte prioritariamente sobre as origens do conhecimento, enguanto a
segunda analisa as condigbes do conhecimento, o que se pode e como se
pode conhecer. Cf. G. Thines e Agnes Lempereur, 0p. cit., entradas:
"Epistemologia”, "Gnoseologia“, "Conhecimento”.

(14) Miguel Angel Zabalza, Disefio y Desarrollo Curricular. Para
professores de la ensefiaza basica, 2%a ed., Madrid, p. 121.

(15) Cf. Philip Taylor, C. Richards, op. cit., pp. 16-23.
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O conhecimento cientifico, como qualquer outro produto humano nao se
pode desligar das condigbes sociais da sua elaborac¢do e divulgagdo, como
se tornou patente, apds a analise dos programas em anexo. Os educadores,
como agentes de divulgagéo cientifica, estdo sujeitos a um conjunto
complexo de constrangimentos explicitos e implicitos, que limitam a sua
accdo. Esses constrangimentos séo particularmene sentidos quando se toca
o imaginario colectivo, como se péde verificar através do caso do ensino da
Historia. Durante o debate realizado houve que salientar, por isso, as
condicBes politico-institucionais, profundamente diferentes em cada uma das
épocas a que os testes, utilizados no trabatho de grupo, pertencem.

Os educadores, (in)formados por um longo periodo de contactc com um
campo de saber especifico, adquiriram as normas que nele imperavam e a
elas recorrem de forma mais ou menos mecanica, sentindo, por vezes,
dificuldades em as explicitar. Essas normas sdo, porém, detectaveis na
reconstrugdo que fazem do curriculo. Mesmo nas condigdes mais adversas
para o exercicio da profissao, verifica-se que o educador, que tiver uma visao
mais consciente e critica do conhecimento a divulgar, procede de modo mais
criativo e pessoal na elaboragéo dos materiais de ensino e de avaliagdo. Pelo
contrario, o nio questionamento do saber a transmitir parece levar a
aceitagéo acritica das normas impostas ou propostas. A reflexao critica sobre

os vectores epistemolégicos de uma &rea cientifica especifica parece
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contribuir para flexibilizar as certezas e predispor para a consideragdo dos
limites do que se julga conhecer. O trabalho de grupo permitiu observar a
relativa liberdade com que os professores tratam e avaliam as rubricas
programaticas, e como nessas actividades estdo implicadas decisdes
epistemoldgicas e pedagégicas. Este facto sugere-nos a necessidade de uma
reflexdo epistemoldgica, que conduza a opgdes conscientes. Parece-nos,
pois, importante que a formagéo inicial em Ciéncias da Educagdo, ao
proporcionar um espago de reflexdo sobre © curriculo, considere as
modalidades de definicdo do conhecimento cientifico, como uma area de
reflexdo interdisciplinar. Essa reflexdo contribuirda para aumentar as
disposigbes dos educadores para 0O exercicio da autonomia, controlando
dependéncias das quais, a partida, ndo tém consciéncia.

A dinamica gerada na aula permitiu o confronto de opinides e parece ter
gerado condigcbes favoraveis ao desenvolvimento de atitudes e
competéncias, que habilitem os alunos ao exercicio de uma actividade critico-

-reflexiva.



V.

BIBLIOGRAFIA

50



51

Fazem parte desta bibliografia apenas as obras consultadas e que de
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ANEXOI

MINISTERIO DA EDUCAGCAO NACIONAL - DECRETO n® 39 807 de 7 de
Setembro, 1954, Predmbulo

PROGRAMAS DO ENSINO LICEAL, aprovados pelo Decreto n? 39 807,
Imprensa Nacicnal de Lisboa, 1962, {extractos)



MINISTERIO E_IA EDUCAGAO NACIONAL
DIRECCAO-GERAL DO ENSINO LICEAL

Decreto n.° 39 807

A pritica do exercicio docente duranie 05 _anos de-
cor*'a.os apds a Dunl}.C"‘Q"O do Decresto n.° ll.‘?., de
22 de Ou\.uoro de 1048, fez racombecer a necessidade
de introduzir aigumes modiicagles n0s Drograas do
ensing liceal, aprovades pela reizrido dacreto. Pro-
cura-se agora, sobret de, simplificar os-do curso geral
de forma 2 acomodi-ios & capacidade recepiiva do
alunos.

Nesies termos:

Usando da fzcuidade conierida pelo n.° 3.° do ar-

go 1090 ca Constitul
mulge o seguinte:

.5.:‘"20 unlco -830 2provados, para en'::':.:e::. am vi-

gor aag DI'O '.'.110 ano "SCOLE.Z' Qs D*oo:a.'n"s das CI.‘SC‘U'l-

“

w

3o, 0 Governo dacreta 2 eu pro-

decrere e Tig assinades peio Minisiro da Educagio Na-
cional.
Publigue-se & cumpra-se como nele sa coatém.

Pacos do Govermo da Repiblica, T de Seiambro de
‘G'Ji — E'RANCISCO Higmio Gz V::?.o LozEs — --nto-
{0 de Oliveirc Scicsar — Fernando Andrece Pires ae
Lima.
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REPUBLICA PORTUGUESA

PROGRAMAS

ENSINO LICEAL

Aprovados pelo Decreto n.° 39807,
publicado no «Diirio do Governo» n.t 198,
e 7 de Setembro de 1954

1.% série,

IMPRENSA NACIONAL DE LISBOA
1962
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ANEXOI

Exercicio de Histéria 1968-1969
Exercicio de Historia 13/5/1971
Exercicio de Historia 25/5/1971

67



LICEU

1963-1969 4¢ sno F

r . . " .
Exercicin Je Historiaz

I

68

uesa ﬁrntenieu descn wol“er L ma rlqh: mercznte naclional.

- . -~ . * ” .
1 - Desde ¢ final do seculo ¥ITI s sobretads no ssculo XIV, 2 monarquia
b}

ertug
o) Que wmedides forem temalas 20T D. Dinis com essa objective?
Tl quauf gz, Dt FTARSL S EIW 0 mEsTmo. SimT

2 —-Nos coTies 2o Leirie de 1254 D. Afonso III adm
g TrapresPaRan g dvs. Comes b Lo
&) Qus designcgdo, tinham esscs rearcsentantes’
r

3 - Ng reinede de D. Joao II os notugueses realizarem grendes viepfsn

- - £ . . A .
--agiras e meritimes de muiis imourfanlas cansequancifs.

"

e) Dign quem ~splizou e conde se@ reeljzarem esses viggens.
y) Gua fie~u mstabeleocido entaec nelo Tratnda 42 Tardasilhtrs
[ . —
II | S "f ] 4]____7___ 1
5 N . L , \ \ - ', m (3 a?)__ DL |
Re?iraz-52 £0s nmTlncinals caractristicas aa ATie BEZ1 inciz. 5 15 .i3_d6
3 114072
MEd ¢ 20

nrto, 22 de Malo de 1989

A Professore,



~

L

4

4%9qno-Turma

- I e et
E—ercicin de Histaor:ic

69

13/5/971

- - B
I2 com atencgo_as DETrguURv3s,

e responde direcigmense, dizenda

1-0 DECLINIO D4 INADE K

certifica-te bem do que S€ pede,
anenas_ = necessaria.
2D I4

c—Em que me

dn do

Impert
b-Jue acnntacimens?
c-Jue crefe 2 Jue Dpovd

»

dida se p3de gfirmnr aue
o Hamcna 23 driente’?

Tymerlda reiardit ¢ QUE

marce s desspgrecimento desve Impéria?

zsmgm Conssentinoplzs?

2-¢ DESETTLLTIRINTS DO Z:0ER REAL
s—-Zm nue cinsisTiv * Hiosenuolviments do pnder recl”, tam
bem designada par 'msuimente de cantrcliizagsn €3 pleEr T2
el?
b-Juais SE&9 1§ DUERCYDNLS ~eigs e salses ¢ ele ligggns?
c=-Jue reis e gia JoouUs inparzznses ozdemos reclicr em relz
¢+ o mavimanzis ¢& sensralizagis da pader recl Em dprsu-
ael?
2.25 DESCUBREININTIS 2 CLLIETSTAS ULTR4- A8 I0AT
c-fuas Ffrrom oAs CCUSSS ia po-~ss DrazongITAnTE dss onrTRous-
s08 An empresa 658 fasenbrimens s’
E-Indicz as duas princisntis figuras lignds§ A=8 nASEt3 L8857
5 mentns, nt que resogivi G SUC girzecis.
c-4ua nbigesiung say2 em Tent2 clszagar 2 Infente . Aenri-
guep sm que medida 23 reciizou?
é-Cronaligicgranse, 293838 I3 ceantecimentos mels PAMDITIERT
ios dn reinadn &2 D. Joes II. qué nis sermisam uver n2l?2
Lme €28 arincipats fioures de gesvn Cu3 descnbrimentis.
e—juz perspectivcs Tinack 7S Fartuonzses Ze checsr o indiz
cugnda noriiu oo aTRSEC G+ camands &2 fzscs Gomo guls 224z
crimeirs vez, ligsu, 37T @mET, & 2urasc s Fhdig? Jussifit:
f-Dais orotlgnzs s2 layanzerem gogrec Zo dsscaserte 23 =275
par Fedrs dlucres Sabral:
-0 da sue ariginglidsde ¢ intencionclidage.
Oue se pnde gcficnsail o oracnsita 218s53?
- 4 *
d_Temp- O cornczer cientifics 238 de2scrhrimensis .

[



70

Licsr Poaro
' Cyeorcicio de A PsToii® — 441, - Z5-vr71
Tets ‘6“#?'"21-“*;‘
' ' i . A .
e H E-!’ﬁ\“f.ren-h;‘ 085 /"’ez piver Sem ?n?.rn_o_ s a?p/a.roe; ﬁmmm

e ;Le;ﬁoés acd c‘?/funf o5 c?l'??'f’jas c‘ajmo%ra' L esereverds. SeOra ¢ 'a’eferz;ré‘_-' =G
zerro € d0 maor, OF ?ue:} disseram U zody ¢ TPreS QU7 ﬂ-r;zz _a’Pﬁe/'ro 9/6 elr
rulo o e7w'noe.é2/~€r-e> /'nazé/"rz;'vf/, /afé P GuenTH e do 5o, € /5T 2ep.
Mo S /ﬂ/}p e /:P/: eonr;-,_;;-/a e /p. Sedeeo Serervo ~ w2 /0 e 5. Ox

GuesTiow s Fi0

I

1= Eepfipoe U conmido oo Terre £ 3 (TUE-G

o- Ey]Doo/Se_%Jy{m«:m)’-(, A5 ean;a7ue}'1u.;‘c das DesaobrlwsnToo

- /R'J/cmfon\(" D”//f?Tr.u?@L!'sMa” Oout 0 TELTO pvfs enre CarveTerizs
eSS e M owingenTe CU (7o :—:}/

G4_. G Ffam/éa a scron Jos TFES 7o (icas ’” A@ﬁa///ﬂ”&
e C‘“S/Dc?méa./.

P @u\o Sz’an:'//@r:ra/o a-?_/r/fu-r‘ flf < 5.rf'¢>c"f!/‘?Co\’ES [ FoN
51’4//95‘/ R a2 i Mauf'w Pa7o SUTO Pou /Dofajﬂr'a/ f'n?"eir'e_'
tos ? Cogp<cevize o55¢ a st enT e .

6"__./5'57"&‘{’ o C"au‘;c}/f’r G/GHV/'///'CO c:/a.) Descoérr'ﬁ_e’/)ros J
Tuguedes ke/:r. 'y Dtgulw\: 5 amﬁgr_egsa% :

;7_. C".\’ip// ue om0 s€ c/ﬂjfatm?/w’v & v AomaniTma ¥ LM a7
ﬁ"’ J ,’)’;;‘f@ ey Goe ConssisTr/v €5>% Qv e @ NTO .

¢ — Ew podxn ¥ 7u-€’ £ TR c/f-/?éﬂr' v /T Fog R R
a_/:ary?(%‘gf g/un_c. a/o_s SEYS 6#7???4{?/?7‘?5

9 — Erp/r'?uf Cont v & ADuUTrinN® e Ldorero s€7 Lk
/oanq/z'u C0sr T O[ITIHD /-Zacfﬂ'a/c?c/? na ALEMA ».'/N\B/'

/T’f//"ra-sp S o5 C’OOC///'COZ_S Py RZZE

.

- —

I .

T T
e T /
L T mEg
TR EL DA

’ ."l'—.' ;

. ._‘"”-' '.



71

ANEXOIl

MINISTERIO DA EDUCAQAO E CULTURA - Circular L/T/ES, n® 40/78, Curso
Unificado do Ensino Secundario, Programa de Histoéria, 82 ano de
escolaridade, 1978/79 (extractos)

MEIC - Curso Secundario Unificado. Objectivos Gerais do 82 ano.
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DIRECCAO-GERAL DO ENSING SECUNDARIO

CURSO SECUNDARIO UNIFICADO INEPECGAC-SURAL BE LNSIND
o o ) CENTR® D BOLUMENIACAD
G3JECTIVOS GERAIS DC 82, ANC NA434)A

O G 42 1£Y

Na sequencia da reestruturagéo do curso geral-do ensino
secundério, iniciada em 1¢75 com © langamento do 7¢ anc da esco-
iaridade, estrutura-sé agora o 89 ano que&, em continuidade, visa
fornecer aos alunos & preparagao escoliar 1ndlspensavel & genera-

1idade dos portugueses.

Mediante uma pedagogia de intengac formative, pretende-

<

~-ge fomentar nos aluncs &S atitudes, desenvolver cS capac 1c=des

e propiciar as informagoes, que OS habilitem & EQSUWLT, livremen-

ot

e, as suas responsqblllaaaes no presente € no :uturo. Assim, O
ple

I(J

no de estudos, OS curricules e ©S métodos deverad, objectiva-

ﬂ)

nte,
ividu

ais
conalidage.

favorecer Todos ©S alunos, atendendo & diferenciagdes in-

CJ-'."

e estimulando © desenvolvimento equilibrado Ge czda P

Assinala-se a importancia gue 2s5Ta fas

=4
tem na vida dos =lunos, tendc em conta 25 suas cEracter

1]

i
psico—somética e 2 nacessidade ce OS Dreparar para escolhe
turss. MNeste sentide, numa perspectiva de crientagio esc
vera favcrecer-se & revelegao e © reconhecimanto ¢

e aptiddes de cada zluno.

Ne harmonia ccm OS D“ESSUDOSLCS enuncizdcs fermulam-se

para o 89 &no oS seguintes objecTivos:

, Desenvolver nos alunos, numa perspectiva de educegao
permanente, um apetrechamento motor, mental, afectivo
e cultural de base, susceptivel de servir:
. os estudos escolares de continuagze;
, a formagao profissioral no 1imiar-do empregoe;
. a utilizagao do tempo livre.
. Capacitar oS alunos para uma escolha esclarec id das

vias profissionais e/ou escolares.



Levar os aluncs 3 descoberta de que & Dratlca e a teo
ria szc duas faces da activicdade humana: © bensamento
e a acgio, a ciencia e a +Scnica sio uma unidade dia-

Capacitar os aluw.ds, individualmente ou em grupo, pas
rz o dominioc da informan3o, ou seja, habilita-los a
TroaUrEr, ITETET, criar e ccmunicar & iefor magac ne-

TemanTar Ros aiunos o reccnhecimento do valor c& Cién

-

cia & daz Téenicas guanto postas &9 servigo do bem co

mUm.
TomenTar nos uncs © gosto pelo cenhecimnento ca re-
gizo em gue vivem, deseio <e congervaren valoré

Tavoressr a naturidade 5drio-afectiva dos aluncs, dan-
S c 5

¢o-lhes a possibilicade cde

roionEr acs alunos, mecdiante uma visdo objectiva
das realidades de vida de outros pOVES, a compreensiao
faventes medos de agir € pensar € o senticde de SO

1icariedade com 0s homens €m Llut@ poY URA gociedade Jus

Desanvolver s procura de velores indispensdveis a frui
d

(;éC de uma dea s qllalidada-

i masmos.-
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ANEXOIV

Exercicio de Verificagdo da Aprendizagem 26/1/87
Prova de avaliagido sumativa 6/11/89

Prova Sumativa de Histéria 30/1/90
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EX=RCICIO DE VERIFICAGEIO DA APRESEDIZAGEM

DISCIPLINA: HISTORIA TURMA ~ 891 Porto, 87,01.26

l.

Dwcumente At

" k...) Tespondo ze conselihe, que me pergunizsts, e exa canss justa de fazurdes
guerra aos Moures ds terra de Lfrica com a8 paxrtes de Belamarime{..s)

(svee)) B pois dz guerTa dos mourcs Be ceDisgue sarvigo de Dsus s honraz e PraLerl,
meu conselho & que eobreis nela gquants bDex pudarde:.(...) .
Documente B
" (...) et tomaria por mals proveito e mer seguranga parsz mizd, anies vos obedecsex
o servir que aconselbaz{eva)e .

Obedscends a0 que meszta feito me mandaisg, dige (was) Poste case que paesassels
Tinger, Alcicer, irzilz, quexiz, Senbor, saber que lhe farileis; porque poveards=
—las com raino t3e minguade de gente como & exte Vosse, ¢ impossivel: s sz o
quisesseis fazer saria torpe comparagao, como_de quen perdezse bea Capa pPor RAR

capelo; pols erz certs perder-se FPortugal e nao 5¢ ganhaxr Lfrica."

1.le Identifica gquem defendla eczda uns das poaicoes expresiasg nos documentos.
1.2, Digtingue as duas opinices quzniée zos ITI0E da expansac.
1.3. DEd 2 tua opiniieo fundazentada gsobre gual dastas pareceres nelhor defendia os

{nteresses nzcionais.

= G S R W 5

R et DN n B
g ) TRl T e e -

< =y e L T s T =y

S A e : AT it

T iggg%mﬁﬁﬁfrﬁ"éﬁ&'-
et et

2,1, Esclarece o glgnificado do meridiane tragade no mapas
2.2. Belaciona o t=agado dex%as linhas cod o descobrizente do Brasil.
2.3.Kfplieca o sectido da expressao "mare élamaua®.

3,

" De Angola se tem ftirxado jnurerivel gentes que serve nZoc gsomente noa sngechoz do
Brasil, maz ainda neste reine.(..+) Da poveagie de Brasil rasultouw 2 mercancia
de agdcaxr en %anta abundincia que dele provemos JQUIFS toda = Europa.”

Mznuel Severia ds Faxila

3.1. Indica ox tipoa~de ;dminist:aqao‘adoptzdoa per Portugal na imérics do Sul.
3,2, Explica a relagao eztabalacida ne docusento entre Angola e Brasil.
T.3. Rafezs & - importincla dos Jeaufias no EBraslil.

4.

PRODUGX0 DO OURO ( enm toneladas)
sfculo AVI FHETL0 AvLL
(1493-1600) (1601-1700)
Lfrics Ocldental 195 144
LAzérisa 330 604

AsEd SedIillot, TETItoLZE 48 10T

4.1, Juatifica & afluzxo de metals precicaocs i Europa.

4.2, Brplioca asx asnsequinciax desta abundincis zebre os prages.

A profexzsoral
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Z3C0Is TCUNDLEZL
P=ovz e avaliagio sumativa - D iplirna: EISTTRIL
8% ane - Tuxma C § da Novembro de 1989 80
Ceuiz. cicsce no esiredio Hers
chlen, em frente de Gibraliarn foi
E es<a [Ceutal, no tempo da sue uma das principais cidades ne g
prosperidade, todas B OWIrzs 1empo dos Mouros, 13010 &7
cidades da Moaurkdniz e Tingité- edificios como em nobrezz de
nia... em nobreza a riqueza pre- mearcadorizs, e acul hevia & prn-
cadeur @ aqui & o principio das sizal nawegagdo delas para tocs 3
serras de Alrica: muito féril em terrs do Semidc, E estavae emianis
p3o, vinha, cames. {retas, pes- srosperidade que QuUEnios navics
carizs de variadas esoécies ce passzssem pelo ghto =s:reio, ouer
paixes ¢ outras muit2s coiszs dig- dg Levanie qusr do Poente, tinham
ras ¢2 louver L. de zmainar as velas, poroue 104z 8
. . nzyu cue igip niz fizesce logo &2
Duznme Fachaca Farzins the R
smeralds ge Sir: Ordic — 1577 galés Zos Mouros 2 seguizm e B
i Trmavam.
: Vaigni— TanIn0TS o ’
\1, Jusiifica o Linteresse dos Poriugueses na congunisia de Caztia.
.2. Sxpiisa poz gue -3230 a cooguisia dessa cidade ~Zo comraspemden B3 eXpeciativ
T
(_:_.—_J fe=zacs
";?&‘:.s -i.:‘.:_’,:.- | &3 hazeiz:
5 :-,‘/::‘ —.-5.:::“ E
AF. :';TS Farte Lotz
- Racrt ol =y -
M‘,‘f;’—;‘:“ l czem STt O .-..:—"-
. - g SomoomS DR awnes
- _'/,a/. .o
maeieran
5.1. Indiea a imperidnciaz scomdmica da Madsiza.
5,2, Ca=actexriza o sisteza de 2d=imigtragao dos aTquipélagos a*lznticos.
z. .
n ( D.Jeze 1I ) pensando muitas vezes e swande pTovells gue 3 ele &€ a BeTS k
—sinos e naturais apzoveliazia se raguela paTie &a Mini pudesse faszeX B taz
uza forsalsza onde zsseniasfe 4=z+a com muitas boas e-caderias paTa con elas
obser muiie ouro, como Pe= iniormagio pabia gue all vicmax resgataz (...)’.
z=eia ds Regende
5.1, LdentiZica os motivos da {ngtalagao de umms fortaleza~feitoria enm 5, Jorge &a
Minz, , ‘ . :
3.,2,0 objestivo a 2tingiz passou & seXr 2 Tndiz das espeeliaxias. ’
Diz guais foram os prepaTasivos —salizados, pesse sentlde, pox D, Jozo IIL.

(eontinua)



ge C . 6-XI-89 {continuagao) . . 81

4.

&

Pa® P

4,1, Identifica as 4reas de expansac perfuguesa e espanhola definidas pelo Tratado
de Tordesilhas.

4.2, Explica o sentido da expressao "mare clamsumm.

Sl

Quante mais forrtalezas tiver-
des, mais falho serd vosso poder:
toda a nossa forga seja no mar,
porque Se nele n3o formos po-
derosos, tudo logo serd contra
nés. (...} Enquanto no mar fordes
poderoso, tereis a India por vossa,
e se isto ndc tiverdes no maf,
pouco vos prestard fortalezas na
terra.

N3o podereis reinar sobra um
territério t3o extenso coma a In-
dia, colocando todo o vosso poder
simplesmente no mar. N3o cons-
truir fortalezas & precisamente 0
que os Mouros deste pais desejam
ver-vos fazer: porque sabem que
todo o dominio fundado apenas ne
mar n3o pode persistir.

Carta de Afonsc de Albuquergue

Carta de D. Francisco de Almeida a D. Manuell

a 0. Manuell

Sele Cm}fronta as polfticas destes dois vice-vels da ITndias sobre o dominio portu-
gués no Oriente.

5.2, Lndica as riguezas fundamentaié que circulavam na Roia do Cabvo.

A prefessoral
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ATLANTICO—

j i + angot

- " Gogtaria de ver a eldusulz do

Testamente de AdSo gque me excluiun
da partilha do Mundo. O Sol n3o
brilha tanto para 'mim come para oI
outras "

Franeiseo I, rai de Franga.

1.1. Befars a3 principais iniciativas-inglesag de incremerto 2 expansae

narftina.

1.2, Demonstra que a teoriz do "zmzxre liberum" peraitiu a expansio colonial

dog pafses do Norte da Zuropa,.

2, Lé o3 texitos com aitengZe:

2lgurs vecdbuies [asoneses de2 origem Soruguass

Portugués Japonas
264 Kapea
Cindo Jiban
Neanm wianin
Baofio Eoran
S2h3o Shaton
sidroy 2irg
Soin Sora
2mandod . amendo
Siscana Sisukato
f:‘.ébow En::u.’a “Qeceita de coetho
,\l?-:jca il\:;:ika O coelho assadoa. tomardo a cebola picada muito midrq’a. e afogd-la-do na
S A arte Narmban, Calalogo da exposigaa mantziga; e, depais de afogada, tamprerada de vinagre; e deitar-lhe-30 cr‘aw; e
da Fyendaciy Saivusie Guimnkian scafrio e oimenta e gengibre: 2 entdo tomardo o coelha despedagado e deitd-lo-

.50 dentro e dar-the-do uma fervura, € pordo umas fatias num prato e entdo
deitardo o ceelho em cirma das fatias.”

Des um Tratado de Cozinhe porugues2 de
secula XVt citado por Qliveira Marques. in A
Sociedade Mediaval Poriuguesa

2.1, Partinde dz anf{lise dos dfoc';:.men.'tos, exclarece o contribuio dos Partugueses pars
' ae permutas eculitnralis enire o Ocldents ¢ o Orlente.
2+2, Cita duzs importantes e originais civilizagees ensoniradas na Lsiz peles FPsriu-

guegas,

(continua}




"ANEXOYV

Algumas pistas para o trabalho de grupo
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Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacéo

Teotia e Desenvolvimento do Curriculo - Aula Pratica

Algumas pistas para o trabalho de grupo

Cada grupo tem & sua disposigio extractos de um programa e trés
exercicios: de avaliagdo a eles referenciados.

A tarefa consiste na andlise do programa, dos exercicios ¢ da forma
como estes concretizam as directivas programaticas.

Dispdem de 50mn para este trabalho, no final do qual devem
apresentar as conclusées num acetato. Seguem-se algumas pistas para o
trabalho de grupo. Elas sdo apenas indicativas.

| Analise do programa

- Identificar o tipo de contelidos seleccionados e a forma como estéo
estruturados (ex. cronologicamente, por grandes temas, por areas
geograficas);

- Inferir a concepgédo de objecto e método da Histdéria presente e 0
respectivo modelo de compreensao;

- Verificar se ha propostas de métodos, materiais e de avaliagdo a
utilizar, e de que forma isso se articula com as concepgbes anteriores.

- Detectar, nas dificulda_des apontadas ao ensino da Histdria, se alguma

radica na perspectiva epistemologica.

il Andlise dos exercicios de avaliagdo

- De que forma a avaliag@o concretiza as directivas programaticas?
- Estara conforme a selecgdo e métodos propostos? Em qué?

- Encontram-se alterag@es, reconstrucdes - Quais? Em relagéo a qué?



