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A meu pai,

pela atencdo que ndo lhe pude

dar, pela saudade que ficou.



PREFACIO E AGRADECIMENTOS

Longe na memdria esta o dia em que, confrontada com as exigéncias
de uma carreira académica, me encontrei so, face aos trés Unicos titulos
especializados, existentes na biblioteca da unidade de educagdo. Era o
emergir timido das metodologias de ensino eépecificas, acentuadamente
mais fragilizado no caso da Metodologia de Ensino da Histdria e das Ciéncias
Sociais: sem acervo bibliografico, sem tradigdo “cientifica” instituida, sem
reconhecimento social.

No contexto de uma grande caréncia investigativa neste dominio, em
Portugal, desejamos, na Introdugéo, fazer o enquadramento da problematica
através da andlise do que tem constituido o nosso legado de ensino e de
aprendizagem, tragando objectivos e delimitando a &rea de estudo,
salientando a necessidade de uma reflexdo tedrica que tenha em conta as
praticas e n3o ceda facilmente a tentagdo instrumental.

Partimos, no capitulo primeiro, da analise do valor da Histéria como
disciplina cientifica, expresso por vérias escolas historiograficas, assim como
das relages que mantém com o curriculo pré-universitario, diferenciando a
disciplina académica das necessidades que justificam o seu ensino na
escolaridade basica. Concluimos que os argumentos principais a favor do
ensino da Histdria estdo em conexdo com o valor intrinseco do conhecimento
de nos proprios, individual e colectivamente considerado. Constatada a
evolugdo no dominio da teorizag&o histérica convergimos para a andlise dos
programas de Histdria, & luz dos principios que enformam o nosso sistema
educativo, procurando verificar a coeréncia entre as Finalidades e Objectivos

Gerais do 3¢ Ciclo do Ensino Béasico e a sua concretizagdo em enunciados
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programaticos. Tendo-se verificado um desajustamento entre os programas
considerados do 79, 82 e 92 anos e as exigéncias de uma formacgéo histérica
numa escolaridade de base, procuramos confrontar esta realidade com
experiéncias de elaboragdo de programas, realizadas noutros paises. O
confronto salientou o caracter tradicional dos programas, incidindo na
aquisi¢do de informagdes que n&o logram constituir-se em factores activos de
cultura. Também, o conhecimento empirico das praticas de ensino, mais
comuns nas nossas escolas, aliado a andlise dos programas, tornou
perceptivel uma consciéncia muito difusa, entre docentes e discentes, das
valéncias formativas da histdria e de principios norteadores das suas praticas
educativas.

Pretendemos entretanto demonstrar que a reflexdo epistemoldgica
fornece elementos individualizadores da metodologia especifica de ensino,
ao nivel de alguns pardmetros como: métodos, formas de pensamento, de
trabalho, de organizagéo e selecgdo de conteddos e materiais. No segundo
capitulo equacionamos algumas questdes no territdrio da epistemologia da
Historia que acabaram por fornecer um conjunto de orientagGes significativas
para a metodologia de ensino, nomedamente: a necessidade de se lograr a
compreenséo e comunicar sentido humano ao contelido do ensino-aprendiza
-gem; a clarificagdo do conceito de compreenséo histdrica, de importancia
intrinseca para esta disciplina e que deve ser tido em conta ao usar-se as
taxonomias dos objectivos; o caracter modal da explicagdo histérica; a
eleigdo de alguns métodos sem, contudo, cair numa rigidez metodoldgica,
promovendo a busca de procedimentos cossentdneos com a procura da
compreenséo e do significado das acgdes humanas.

O terceiro capitulo evidencia' a necessidade da Metodologia do

Ensino da Histéria integrar um campo de reflexdo mais vasto - o das Ciéncias
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da Educagéo -, em dialogo com os seus proprios principios orientadores e
com as finalidades educativas do saber, que se pretende divulgar, para que
os conhecimentos especificos se transformem em "saberes pedagogicamente
transmissiveis".

Procurou-se a caracterizag@o da adolescéncia tendo em conta o
desenvolvimento cognitivo, ético e psicossocial, por serem os dominios em
que se podera manifestar o contributo especifico da Histdria no curriculo. Esta
caracterizagéo permitiu obter uma perspectiva muito matizada da populagéo
escolar e da turma como um conjunto muito complexo, irredutivel ao
esteredtipo do aluno médio. Chama a atengédo da escola para a
especificidade do seu contributo ao nivel da formagéo civica dos jovens, bem
como a responsabilidade em facultar oportunidades, que permitam a
reestruturagdo do sistema de valores e atitudes, necessarias a auto-
realizagao.

A analise do desenvolvimento das nogSes de tempo e espago
permitiu verificar o caracter construido das mesmas, induzir preocupagées
metodoldgicas e reflectir o contributo do ensino-aprendizagem da Histéria
para o seu desenvolvimento.

A interrogagdo sobre a formagio e a aprendizagem dos conceitos
levou a uma abordagem do papel da linguagem no desenvolvimento
cognitivo . A andlise daqueles permitiu destacar o tipo dominante de
conceitos em Histéria e compreender melhor os problemas gue pode suscitar
a sua construgdo, assim como os cuidados necessarios no recurso que se
pode fazer a metafora e a linguagem corrente.

Os contributos da Psicologia e da Sociologia salientam, ainda, a
importdncia da variagdo de métodos. A nivel metodolégico ha grande

incidéncia sobre a necessidade de proporcionar situages educativas que



possibilitem as interacges verbais, conceptuais e relacionais.

Podemos concluir que o estudo se insere na procura de ctitérios que
possam presidir ao trabalho didéctico dos professores de Histéria, de forma a
assegurar um ensino-aprendizagem adequado ao conhecimento historico.

Ao terminar este trabalho desejo agradecer a todas as pessoas e as
entidades que de algum modo contribuiram para a sua concretizagdo, muito
particularmente:

ao Doutor José Maria Amado Mendes, meu orientador cientifico, a
minha gratiddo pela forma compreensiva e amiga com que acompanhou as
vicissitudes deste trabalho e acreditou na minhé capacidade em o finalizar. O
meu reconhecimento pela disponibilidade com que me orientou, pelas
sugestdes e criticas dispensadas, pelas facilidades de aceso as bibliotecas
da Universidade de Coimbra que me proporcionou. E ainda, pela forma como
estabeleceu uma realgdo propiciadora de auto-confianga e me sugeriu
formas realistas de uma investigagdo responsavel, a minha gratidéo;

ao Doutor José Alberto Correia, meu orientador pedagdgico, a minha
gratiddo pela amizade e companheirismo com que me tem apoiado e
orientado. O meu reconhecimento pelas sugestdes bibliogréficas, pelo othar
critico e implicado com que aborda todas as questdes e me tem ajudado a
aplicar ao meu proéptio trabatho;

ao Doutor Agostinho Ribeiro, o meu reconhecimento pelas sugestoes
bibliograficas e comentérios ao 3 capitulo deste trabalho;

ao Doutor Luis Reis Trogal, pela maneira calorosa com que me
sempre me incentivou;

ao Grupo de Ciéncias da Educagfo da Faculdade de Psicologia e
Ciéncias da Educagfio, com quem partilho esperancas e desilusoes,

inerentes ao trabalho quotidiano e, muito particularmente: ao Dr. Manuel
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Matos, pelo prazer do trabalho em equipa, pela atengéo, sugestdes e criticas
que me dispensou na elaboragdo do relatério; & Doutora Manuela Malpique
pela colaboragdo amavel na revisao final do texto; as Dras. Helena Aragjo e
Amélia Lopes, pelo apoio incondicional que sempre me deram, nos percursos
comuns em diversos tempos e lugares;

a Universidade do Minho, pela oportunidadé que me concedeu de
deslocagdo a Inglaterra, da qual este trabalho.ainda conserva marcas
indeléveis; ac Magnifico Reitor, Sérgio Machado dos Santos, pelo apoio com
que sempre me honrou e aos alunos, peld entusiasmo e colaborag&o, o meu

agradecimento;

ao.Conselho Directivo da Escola Secundaria Rodrigues de Freitas no
Porto, pelas facilidades concedidas no acesso ao respectivo arquivo.

Quero igualmente agradecer a todos 0s colegas e amigos com quem
partilhei duvidas e inquietagbes e de quem obtive sugestdes diversas: as
Dras. Manuela Baptista e Otilia Carvalho, pelos materiais que gentiimente me
facultaram; ao Dr. Jodo Félix Praia, pelas muitas duvidas compariilhadas; aos
Doutores Fortunato Queirés, Jodo Marques, Heitor Chaves de Almeida e as
Dras. Fernanda Figueira, Paula Cristina Pereira e Olga Carvalho, todos da
Faculdade de Letras do Porto, pelo apoio e amizade dispensada;

a Angela e ao Oscar pela dedicacdo e cuidado posto no
processamento dos textos.

Finalmente, o meu carinho alos companheiros de todas as horas: ao
meu marido, aos meus filhos, a minha méae, aos meus irmaos, 0s quais,

compartilhando comigo a vida, tém parcela neste trabalho.
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1. ENQUADRAMENTO DO PROBLEMA

1.1. Escassez, em Portugal, de investigacdao e

formacdo em metodologia

Quem, sendo professor de Histdria, ndo se interrogou alguma
vez sbbre os métodos a utilizar, para tornar as suas aulas
motivadoras e a disciplina mais atraente para os alunos? Porem,
com a muitiplicidade crescente de informagdo no dominio da
Educagéo e as nao menores dificuldades em obté-la e elaborar uma
sintese pessoal, os docentes interrogam-se: - Afinal, que rumo
tomar?- Devemos experimentar tudo? Tudo é igualmente bom? -
Nao gostoc de arriscar em terreno i.nseguro. Isto sdo sé teorias e
passam como todas as modas!...

Estas expressdes, comuns no quotidiano dos professores,
revelam um problema geral de orientagdo e a necessidade, sentida,
de principios gerais para a ancoragem da pratica docente.
Introduzem-nos no cerne da problematica metodoldgica: o que, 0
como e para que ensinar.

A realidade mostra-nos a evidéncia que muitos professores

se perdem no labirinto da rotina, na insuficiéncia de condicGes



materiais diversas, na falta de incentivos a actividade
profissional, no esgotamento fisico e psiquico de um ftrabalho
desgastante. A situagdo agrava-se, com a débil formagdc de
professores existente no pais e a correlativa falta de investigacao,

em metodologia do ensino da Histéria.

1.2. A nossa tradicdo empirista no que se refere ao

ensino

Aos factos enunciados junta-se uma tradigdo empirica de
ensino, que se pretende fundamentada, de forma algo abusiva, em
individualidades de prestigio reconhecido, no campo da Histéria. De
facto, Antdnio Sérgio(“ insurge-se contra uma pedagogia retdrica
e nao teorizante. O autor pretendia munir os professores de
instrumentos aplicdveis a realidade de ensino, pretensao ainda hoje
valida. Pouco existe publicado, em nossos dias, que ajude
efectivamente a organizar uma aula, um conte(do, uma estratégia.
Uma leitura atenta do contexio em que o autor propde "guias
praticos", "semelhantes pelo pratico, aos livros de receitas para
cozinhar" reencontrara al modernidade e preocupacgéo esclarecida de
um grande reformador. Anténio Sérgio, atento ao renovar das ideias,
preocupou-se com a sua correcta concretizagdo, com a necessidade
de formagido de professores em escolas préprias, com a autonomia
financeira e pedagdgica , aliada a responsabilidade e competéncia
dos seus membros, longe de favoritismos polfticos. Foi em 1934.
Quem, pelejando pelo ensino em Portugal, ndo subscreveria isto,

ainda hoje? E o presente parece dar-lhe razdo, se considerarmos o



caracter marcadamente literario da nossa formacdo pedagdgica.
Referindo ja entdo o ensino individualizado e o método de
projectos, vemos como ainda hoje poucos professores se sentem

(2)

preparados para os aplicar Especificamentie, o meétodo de

projectos aparece, em nossos dias, como uma novidade, acabada

(3). Continua

de importar, mas de dificil aplicagdo no nosso pais
a faltar a autonomia e uma formagdo pedagdgica, que tenha
por horizonte a integracdo da teoria e da pratica concreta dos
docentes, que auxiliem a transformagéo efectiva do ensino-
-aprendizagem.

Ora, a falta de uma teoria metodoldgica, que oriente a
pratica, resulta naturalmente e em larga escala, na reprodugao dos
métodos existentes, nem sempre adequados a disciplina, aos alunos
e ao conceito de educagdo que vamos consiruindo. Verifica-se
sobretudo uma auséncia de condicbes objectivas (de trabalho,
responsabilidade pedagdgica, referenciais tedricos), que promovam

nos professores o questionar e teorizar a sua pratica, atraves de

um trabalho de equipa.

1.3. Influéncia da metodologia de outras disciplinas

Faltando, aos professores de Histéria, uma reflex@o tedrica
sobre o ensinc-aprendizagem da disciplina, tem-se verificado uma
influéncia de outras reflexdes mais soélidas, nomeadamente a do
ensino das Ciéncias da Natureza. O facto parece explicar-se, a
primeira vista, pelo avango desta metodologia de ensino em relagao

a4 da Histéria. O "mimetismo" aparece vulgarmente justificado pela



necessidade de tornar as aulas interessantes, mais activas e menos
mondtonas. Mas uma analise mais atenta evidencia razdes
profundas, que se prendem com o proprio evoluir das concepgdes de
ciéncia, da Histéria e da formacao dos professores.

Ja Voltaire expressava o desejo de que a Histéria
acompanhasse o desenvolvimento da Fisica e Engels afirmou dever
proceder-se, pelo menos no terreno das "condicbes  de produgac
econémica”, "com o espirito de rigor das ciéncias naturais”, uma
vez que "até aos nossos dias, a histéria se desenrcla como um

processo da natureza"(4).

Também as concepcgles histéricas de
certos agentes educativos revelam a influéncia dos métodos a que
estiveram sujeitos, enquanto alunos. Tomemos apenas um exemplo.
A concepgao positivista da Histéria, no séc. XIX, gerou um
tipo de Histéria vulgarmente dita "de cola e tesoura" que se
traduziu, ao nivel da matéria e do ensino, por um acumular
cronolégico de factos e datas, sobrevalorizando a erudicdo. Os
factos eram aquilo que eram, uma vez estabelecidos. Ao professor
competia transmitir alguma coisa sobre Histéria politica,
diplomética e das instituigdes. Os factos assim arrumados, segundo
categorias estanques, estabelecidos pelo exercicio rigoroso da
critica interna e externa, encadeavam-se numa sucessdo linear de
causalidade, seguindo de perto o modelo das Ciéncias da Natureza. A
Histéria pretendia mesmo ser a "Ciéncia da Natureza humana"(s),
sendo esta Natureza concebida como algo caracteristicamente
humano, imutdvel, eterno e subjacente a mutabilidade histdrica.

Se compararmos o ensino destes dois ramos do saber -

Histéria e Ciéncias da Natureza - no nosso pafs, até a década



de 60, verificamos nao existirem diferengas substanciais. Ha,
evidentemente, outras varidveis em jogo, mas sobre as quais nao
nos deteremos. A situagido politica do pais, entre as décadas de 30 a
70, emprestava a tudo um cunho de extrema uniformidade. O
problema foi agravado pelo caracter -anticientifico imprimido ao
ensino da Histdria e pelas préprias finalidades que lhe eram
cometidas na Educacgéo.

Consideremos, porém, o extraordindrio progresso cientifico
do séc. XX e as alteragbes que, a partir do final dos anos 20, se
manifestaram na concepcdo de Histéria. Referimo-nos em especial
a Histéria Nova. Em Portugal, devido as circunstancias histéricas
especificas deste periodo, apenas chegaram ecos desse movimento
de ideias e, mesmo assim, através de métodos que nada tinham a
ver com as novas concepgdes difundidas. Em circulos universitarios
restritos, onde foram divulgadas, eram sempre veiculadas por
métodos desajustados, ndo assumindo por isso mesmo um caracter
renovador na metodologia tradicional de ensino. Exactamente 0
contrarioc se verificou noutros paises, onde tais concepgdes
questionaram e transformaram a metodologia tradicional,
chegando alguns a conferir-lhe autonomia como disciplina

académica.

1.4. Implicacdes dos modelos adquiridos no processo

de ensino-aprendizagem

Se aceitarmos o principio de que, no processo de

aprendizagem, n&o se retém apenas o conteddo mas se fixam



simultaneamente imagens, modelos e valores que se tendem a
manifestar posteriormente, os futuros professores adquiriram, ao
longo da escolaridade a que estiveram submetidos, metodos e
modelos de ensino que ndo se coadunavam com as novas concepgdes
(histéricas, pedagdgicas) difundidas. Nao admira, pois, que se
manifeste um desajustamento entre as actuais concepgbes de
Histéria, que conhecem e/ou perfilham os professores de hoje, e a
sua pratica docente. A manutengdo de uma metodologia de ensino
desajustada, em qualquer nivel de escolaridade, tendera a
reproduzir esta ruptura.

Na actual situagdo, falar de teoria metodoldgica pode
parecer até, aos olhos de muitos, como coisa supérflua,preocupados
como estdo na busca de receitas concretas, que ajudem a resolver
ou minorar os problemas diarios com que se defrontam e para os
quais é exigida uma resposta imediata. Mas esta rejeicdo da teoria
preenche, simultaneamente, a fungdo de impedir a mudanga, de
manter o sistema. Dentro da degradagido a que se chegou no nosso
ensino, este sistema educativo serve, pois tem os seus alibis e
bodes expiatérios. E que, aceitar a necessidade da teoria,
tentar construi-la, implica uma préatica inovadora. O esforgo de
teorizagdo cria uma consciéncia mais ampla dos problemas e da
funcdo do proprio individuo, em situagdo. Implica quebrar as
cadeias da rotina, vencer o desanimo, propor solugdes, agir
autotransformando-se.

Nao se pretende, de modo algum, minimizar a importancia da
pratica, apenas a consideramos como o anverso da questdo, cujo

reverso serd uma teorizagdo assente no conceito de Histéria e na



reflexdo da propria pratica, que implica a integragdo de
conhecimentos de diferentes Ciéncias da Educagdo. Recusa-se,
assim, a nogdo de Metodologia do Ensino como uma colecgdo de

métodos "pronta a servir" aos futuros docentes.

1.5. Historia e/ou Ciénhcias Sociais

Perguntar-se-a o porqué de uma abordagem isolada, de uma
disciplina do social, numa época em que a compreensdo do Universo
parece exigir o derrubar de barreiras e constrangimentos entre
diferentes ramos do saber. A interdisciplinaridade aparece como a

etapa a percorrer(s).

Fala-se até de Ciéncias Sociais, como
alternativa a Histdria, aquelas com maior capacidade formativa e
de adequagdo a diferentes niveis etdrios. Fora das nossas fronteiras
o debate, velho de mais de vinte anos, apds um periodo de
experimentacdo e didlogo acalorado, parece estar numa fase de
balanco. Em alguns casos, a Histéria perdeu o carécter exclusivo
que possuia no curriculo, ndao deixando contudo de ocupar um lugar
de relevo.

Entre nds esse debate ainda nao foi feito, de forma clara. O
incremento das Ciéncias Sociais, em 1976, foi rapidamente
substituido pelos velhos programas de Histéria, agora
rejuvenescidos. Alguns consideraram tal alteragdo um escéndalo,
outros alhearam-se consentindo-a. Se o primeiro acto se justificou
pela necessidade de desmantelar velhas concepgdes de ensino, o

segundo, aparentemente, apenas pretendeu rep6-las. Em qualquer

dos casos, uma nota dominante: nao houve debate com os



professores, apenas decisbes dos 6rgaos centrais do Ministério.

Mais recentemente, a proposta de reorganizagdo dos planos
curriculares da Comissédo de Reforma do Sistema Educativo (7), que
aponta para uma integragido dos programas de Histéria e Geografia
no 32 ciclo do Ensino Basico, foi alvo de contestacdo activa por
parte de muitos professores destas disciplinas. Contudo, alguns
debates revelaram um posiciocnamento mais corporativo dos
professores (incidindo sobretudo na redugdo de horas lectivas) do
que pedagdgico. A falta de autonomia e de condigdes .de trabalho
para realizar projectos colectivos nas escolas, a importancia de
iniciar os alunos na abordagem do social, de que a Histéria é uma
das formas, assim como a especificidade do contributo da Histéria
no curriculo, foram pouco reflectidas. Estes factos parecem
reforcar a necessidade da Metologia de Ensino da Histéria integrar
uma analise sobre o contributo especifico da disciplina, num
curriculo de educagao basica.

Na tentativa de entender os fundamentos da nossa realidade
e encontrar respostas, gue possam ajudar os professores a
desempenhar a sua fungdo e a questiona-la, entendemos ser o
debate, sobre a inclusdao de outras Ciéncias Sociais no Ensino
Basico, ineficaz no momenio, pela insuficiente formagédo continua
dos professores, faita de condigbes materiais nas escolas e de
capacidade de apoio dos organismos centrais e regionais do
Ministério. Optamos, deste modo, por uma abordagem disciplinar
mais de acordo com a realidade actual, evitando uma discussao,
necessariamente muito vasta, sobre a integragdo curricular. Na

verdade, um debate esclarecedor das opgGes em jogo exigird um
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conjunto de instrumentos tedricos suficientemente partilhados
pelos professores. Esperamos assim ajudar a preparar o terreno
onde se faga, num fuiuro préximo, esse debate necessario, aceso e
proficuo numa esfera deveras ampla e importante. Essa esfera, onde
tudo se ganha ou se perde decididamente -mau grado 0s decretos,
despachos e circulares dimanados superiormente -, é constituida

pelos professores.

2. OBJECTIVOS DO ESTUDO

Pretendemos, com este trabalho, demonstrar algumas
implicagbes que a epistemologia da Histéria tem no
estabelecimento de principios para a metodologia de ensino.
Pensamos que a procura de elementos individualizantes da
metodologia de ensino da Histéria se deverd efectuar na prépria
ciéncia histérica, recusando o seguidismo da metodologia das
Ciéncias da Natureza, reclamando por uma caracterizagdo da
Histdria como Ciéncia Social que, de facto, é.

A histéria da ciéncia tem muito a dizer sobre a forma como
o Homem foi captando o real e, no caso da Histoéria, como foi
sendo capaz de apreender e fixar, compreender, explicar e narrar
a odisseia humana. Na evolugdo para uma histéria cientifica e
da forma como esta disciplina organiza e elabora o conhecimento,
em suma, da epistemologia da Histdria, deveremos procurar
extrair o que nela ha de individualizador, de tal modo que a
transmissdo e vulgarizagédo do conhecimento seja fiel e possibilite

a aquisicdo, por parte do destinatario, nao s6 de um corpo de
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conhecimentos mas também das caracteristicas fundamentais do
método histdrico.

Ndo pretendemos com isto olhar cada aluno como um futuro
historiador, embora alguns deles, obviamente, o possam vir a ser,
Pelo contrario, encaramos a aquisicdo de competéncias especificas,
inerentes ao método histérico, de grande utilidade na formacao
civica do jovem. A aquisicAo de instrumentos intelectuais, que
possam éer aplicados & compreensdo do presente, é vista como
parte importante da fungdo formativa da Histdria, garantindo-lhe
desse modo lugar de relevo no curriculo de qualquer escolaridade

obrigatoria.

3. QUESTIONARIO DE INVESTIGAGAO

Dentro deste quadro, surgem-nos algumas interrogagoes,
para as quais pretendemos obter respostas no decurso do estudo a
desenvolver e que passamos a enunciar:

- Havera, de facto, algo de especifico no ensino-
-aprendizagem da Histdria?

-  Poder-se-do estabelecer normas ou critérios
metodolégicos que norteiem o professor de Histéria no decurso da
sua actividade docente?

- Como chegar a sua elaborag¢éo?

- Que contributo se poderd extrair da epistemologia da
Histéria?

Do aluno - como se desenvolve, como reage e interactua,

como aprende -, decerto a Psicologia tem elementos a fornecer. Mas
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estes sd@o gerais, apropriados aos diversos tipos de alunos e nao as
matérias a ensinar. A Psicologia descreve o jovem em si, ndo o que
queremos que venha a ser ou venha a saber. A Pedagogia indica-nos
caminhos a seguir, para atingir determinados modelos de homem.
Ora, para a aquisicdo do conhecimento, parece ser legitimo esperar
que as diferentes disciplinas académicas, como formas especificas
de organizagdo do saber, fornegam os dados fundamentais sobre
essa mesma organizagdo. Pensamos, pois, ser possivel que da
epistemologia da Histéria, como forma caracteristica de pensar a
organizacdo do conhecimento histérico e a realidade- humana, se
retirem normas, critérios, elementos balizadores da actividade
docente, na tarefa de procurar, com os alunos, abordar o passado,

- " . " 8
provocando neles compreensdo e "autoconhecimento humano"(®.

4. IMPORTANCIA DO ESTUDO

O presente trabalho procurara ser um contributo para a
solugdo das caréncias manifestadas pelos professores de Historia,
na abordagem didactica das matérias que leccionam e na falta de
perspectivas, ocasionada pela erosdo da docéncia, sobre a fungao
formativa da sua disciplina na educagéo.

Esta perspectiva mais ndo visa que contrariar a tese de que
0 importante para o professor & praticar o ensino com entusiasmo,
arte ou puro engenho. Desse modo, uma longa experiéncia
substituiria uma formagdo e reflexdo no campo da Metodologia, em
particular, e da Educagao, em geral.

O ambiente actual das nossas escolas nac nos autoriza,
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apesar dos esforgos de alguns, a extrair tais ilagbes. Ate porque as
dificuldades em organizar um trabalho de equipa e em divulgar
experiéncias sdo de tal ordem, que os "focos de inovagio" sao
facilmente circunscritos e enquistados, por um sistema de
imunizagdo facil. "Quem sabe faz a hora, ndo espera acontecer”, pelo
que, alguma da incapacidade em alterar os condicionalismos, que
envolvem os professores, advém igualmente da auséncia de
conhecimentos.

Assim, pensamos poder coniribuir para a definicdo de
critérios, nomeadamente para o tratamento dos programas, na
selecgdo de conteldos e organizagdo das matérias a explicar. Como
resultado, tornar-se-d4 mais evidente a fungdo formativa da
Histéria no curriculo. Poder&do, decerto, ficar mais claras as
vantagens da descentralizagdo e as responsabilidades do corpo
docente das escolas na condugido pedagdgica das mesmas.
Simultaneamente, visa-se contribuir para um amplo debate, que
conduza a estudos aprofundados sobre a necessidade de
reformulacédo dos programas de Histéria existentes e sua adequacgao
local, segundo critérios cientificos, que tenham em conta o

contributo das Ciéncias da Educagao.

5. ALGUMAS LIMITACOES

Ainda que os principios metodolégicos, a deduzir da
epistemologia da Histdria, sejam aplicaveis a todo o trabalho que
tenha como objectivo a aquisicio do conhecimento histérico,

limitar-nos-emos, aqui, aos principios metodoldgicos aplicaveis
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ao 32 Ciclo do Ensino Bésico (9), tal como existe no nosso pals, ou
seja, 7%, 8® e 92 anos. A razdo deste afunilamento deve-se a
necessidade de clareza e precisdo do proprio trabalho.

Este ciclo de estudos representa o maior volume do ensino da
Histdria na escolaridade obrigatéria da populagdo portuguesa, um
dos alicerces de uma cidadania esclarecida, abrangendo um grande
nimero de alunos e professores. Representa também um grupo
etario definido entre os 12 e 15 anos, com caracteristicas
psicoldgicas e de integragdo social especificas, sendo um periodo
importante no desenvolvimento e formagéo do individuo, como ser
auténomo e membro da sociedade. Dai o interesse em
circunscrevermos as questdes metodoldgicas de modo a adequéa-las
aos alunos.

De facto, o professor "estabelece uma tripla relaggo entre a
disciplina, as suas competéncias especificas e o aluno"(m), sendo
os dois vectores - disciplina e aluno - iguaimente fundamentais
para a fungdo docente. Nao pretende, porem, ser este trabalho
um estudo detalhado, guer em Teoria da Histéria quer em
Psicologia do Desenvolvimento ou da Aprendizagem. Serve-se
destas disciplinas como instrumentos de trabalho, recorrendo
a elas apenas nos pontos em que possam iluminar as questoes
importantes, relativas a Metodologia de Ensino da Histéria.
Do mesmo modo, nao o & sobre Sociologia ou Pedagogia. De
todas elas, de modo mais implicito ou explicito, carreia
apenas elementos, com o objectivo de obter um melhor
enquadramento dos principios orientadores do ensino-aprendizagem

da Historia.
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6. PLANO A SEGUIR

No capitulo | analisaremos o valor da Historia e o0s
programas em vigor no 3% Ciclo do Ensino Basico. Admitimos como
questdes: 7

A1 A renovagio epistemolédgica, tal como & apresentada em
diversas correntes historiograficas, exige o repensar do valor da
Historia.

A2 Os programas de Histéria do 3¢ Ciclo do Ensino Bésico
espelham um conjunto de valores e uma concep¢ac histérico-

pedagdgica determinada.

No capitulo Ii procuraremos identificar alguns principios gue
fundamentam a Metodologia de Ensino da Histéria, partindo das
seguintes hipdteses:

B1 A epistemologia de cada ciéncia fornece alguns elementos
individualizantes da sua metodologia de ensino.

B2 A Metodologia de Ensino da Histdria fundamenta alguns

dos seus principios especificos na epistemologia da Histéria.

No capitulo i tentaremos evidenciar os contributos das
Ciéncias da Educacéo e as implicagbes da epistemologia da Histdria
para a Metodologia de Ensino da Histéria. Formulamos as hipdteses:

C1 A Metodologia de Ensino da Histéria, para se adequar as
realidades dos aprendentes e da sociedade em que estdo inseridos,
incorpora os contributos das diversas Ciéncias da Educagao.

C2 As actuais concepcdes de Histéria e de Educagdo exigem

um renovar dos métodos de ensino.



(1)

(2)

(7)

(8)
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Notas

Anténio Sérgio, Aspectos do problema pedagogico em
Portugal, Lisboa, 1943, pp. 36-37.

Contudo estes métodos foram divulgados, por exemplo, no
antigo Curso de Ciéncias Pedagégicas. Cf. a propdsito, Francisco
Fortunato Queirés, Antologia de Textos. Disciplina de
Pedagogia e Didactica, [policopiado], Faculdade de Letras da
Universidade do Porto, 1972/73.

Cf. Despacho 124/ME/91 de 31 de Julho, Diario da Republica, 22
série, n? 188 de 17 de Agosto que torna obrigatério a realizagao
de trabaiho de projecto em temas precisos dos programas de
Histéria de 102 e 112 anos e que foi posteriormente retirado, no
que respeita ao 10% ano.

Engels, "carta a Joseph Bioch”, de 21 de Setembro de 1890,
apud Pierre Vilar, Iniciacién al vocabulario del Analisis
Histérico, Barcelona, 1980, p. 40. Cf. Marx Engels, Sobre
Literatura e Arte, Lisboa, 1971, p. 39.

Apud Collingwood, A ideia de Histéria, Lisboa, 1981,
pp. 110-114, 262-265, 274 e 280-281.

Cf. Levi Malho, "As terras de ninguém. Sobre a ideia de
interdisciplinaridade", in Humanidades (4) (2? Série), Porto,
1984, pp. 5-15. Erich Jantsch, "L'interdisciplinarité: les réves
et la realité", in Perspectives, vol. X (3) 1980, pp. 334-335.
Comissdo de Reforma do Sistema Educativo, Documentos
Preparatdrios - 1, 22 ed. Lisboa, 1988, cap. V.

Cf. Collingwood, op. cit.,, p. 17.
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(9) Cf. Lei de Bases do Sistema Educativo, lei n® 46/86, de 14 de

Qutubro.
(10)W. H. Burston, Principles of History Teaching, Londres,

1972, p. 1, (Tradugdo nossa).
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I
A DISCIPLINA DE HISTORIA NO 32 CICLO
DO ENSINO BASICO
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1. REPENSAR O VALOR DA HISTORIA

A nocgiao de que se estuda hoje uma "Histéria Nova" que suplantou
uma outra, limitada no seu objecto, métodos e pretensdes, designada como
narrativa e linear, privilegiando o acontecimento fatuo, foi divulgada pela
escola dos Annales e esta largamente difundida entre nés em diferentes
niveis de ensino, pelo menos enguanto ideologiam. Lembremos, a propdsito,
a estupefacgdo com que foi recebida entre os professores do Ensino
Secundario e estudantes universitarios a entrevista de Marc Ferro aguando
da sua estadia no Porto!®” ao falar nas tendéncias para a reabilitacéo do
tempo breve e do acontecimento.

Mas "a historiografia € uma ciéncia progressiva, no sentido em que
procura fornecer perspectivas cada vez mais profundas e ricas, para um curso

(3). No dominio das

de acontecimentos que é, ele préprio, progressivo”
ciéncias fisicas, uma nova teoria como o heliocentrismo ou a unicidade da
matéria pode impor-se de modo absoluto, de tal forma que ndo é penséavel ou
vidvel reabilitar a anterior. Esta fica apenas registada como um passo na
evolugdo do processo cientifico. Na verdade, hoje ninguém pensaria em
reabilitar o geocentrismo ou a dualidade da matéria. No entanto, na Histdria
como noutras Ciéncias Sociais, uma "velha interpretacdo ndo é rejeitada,

mas é antes simuitaneamente incluida na nova e suplantada por esta"™. Nao
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é de admirar, pois, verem-se hoje ressurgir aspectos que no passado tinham
sido subalternizados, integrados agora num novo contexto, numa verdadeira
sintese deste movimento dialéctico em que se processa o conhecimento.

Vivemos numa década em que se desenham, mais sistematicamente,
ofensivas ao baluarte da "Histéria Nova", tanto ao nivel da realizagéo
cientifica como das suas aplicagGes no ensino em geral. Apesar de tudo, esta
corrente mantém um prestigio dominante, em especial no que se refere ao
primeiro aspecto, j4 que na sua aplicagdo ao ensino, a conjuntura €
demasiado complexa, n&o se podendo reduzir apenas as concepgdes
cientificas dos programas ou dos professores, como se pode verificar pelo
documento elaborado pelo Collége de France, "Propostas para o ensino do
futuro®®),

E de realgar o persistir de divisdes sobre os métodos a usar e temas a
tratar, que se manifestam em correntes como a New Egonomic History e na
evolugdo da Histéria perspectivada por vérios autores. Theodore
Rabb(s)indica, como aspectos de desenvolvimento previsivel, o abandono da
sintese como forma de restaurar a coeréncia histérica e a proliferagédo de
estudos parciais @ em campos de fronteira com outras Ciéncias Sociais, com
o possivel aparecimento de novas disciplinas. Os historiadores, no futuro,
terdo dificuldade em mover-se de um campo para outro da Histéria ou, ate, de
fazerem uso de descobertas em dareas distantes. Havera ainda a
possibilidade de alguns se dedicarem mais a um método do que a um
periodo ou tema, de se encarar as questdes econdémicas como pano de fundo
de toda a histéria e a manutengdo da divergéncia epistemolégica entre 0s
que advogam a quantificagdo e os que insistem no respectivo significado.

Neste contexto concordamos com James Harvey Robinson {1912)

"history should not be regarded as a staticnary subject witch can only
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progress by refining its methods and accumulating, criticizing, and
assimilating new material (...) it is bound to alter its ideals and aims with the

general progress of society and of the sciences™ ).

Assim, parece
indispensavel reflectir o valor da Histéria. A abordagem do referido valor
poder-se-&4 fazer tanto ao nivel da Histdria como disciplina cientifica
- afirmagéo clara do objecto e finalidade da investigag&o, métodos e selec¢ao
empregues -, assim como das relagées com um cutriculo pré-universitario
- lugar que ocupa no ensino, finalidades que lhe sdo atribuidas na educagao.

Procuraremos de uma forma sintética abordar os dois niveis, partindo
no primeiro caso de afirmagbes epistemoldgicas de diferentes correntes
historiograficas, como a Histéria Marxista, a Histéria Nova herdeira da escola
dos Annales, alguns filésofos da Histéria (Marrou, Collingwood, Carr, Paul
Veyne). No segundo caso, reflectiremos aquele valor a luz da renovagé‘o

epistemoldgica, estabelecendo as relagbes e diferencas entre a disciplina

académica e as necessidades, que justificam o seu ensino nas escolas.

1.1. O que queremos conhecer do passado

Imp6e-se, antes de mais, lembrar que néo se trata aqui de fazer um
estudo historiografico, mas tao s6 de salientar processos de pensamento
comuns aos historiadores de diferentes escolas historiogréficas.
Comecaremos por tentar observar as cambiantes com que 0 objecto de
estudo tem sido focado. Restringir-nos-emos apenas a correntes e
historiadores do séc.XX.

Importa talvez afirmar como Pierre Vilar® que "a histéria ja ndo é, (...)
curiosidade ou nostalgia do passado, colecgdo de imagens sedutoras ou

gloriosas, mas desejo de um conhecimento explicativo, Util para o presente”.
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Tendo por objecto de estudo o evoluir dos homens no tempo(g), o historiador

preocupa-se sobretudo com

"o _resultado estatistico_dos factos andnimos: daqueles
cuja repetigdo determina os movimentos da popuiagdo, a
capacidade de produgio, o aparecimento das instituigdes, as lutas
secretas ou violentas entre as classes sociais - factos de masgsas
todos eles com a sua propria dingmicg, de entre 0s quais se NAo
devem eliminar, mas recolocar, os factos mais classicamente
chamados "histéricos": incidentes politicos, guerras, diplomacia,

rebelides, revolugdes,(10).

Para os historiadores marxistas a Histéria procura uma "vis@o
dinadmica da sociedade" e para tal estuda a mudanga e a permanéncia, a
sucessdo dos acontecimentos no tempo. Segundo Victor s&'" & ainda a
indagacdo sobre as realidades econémicas, sociais e humanas, através da
histéria econdmica, histria do trabalho, histdria do movimento operario,
procurando discernir as raizes e os mecanismos das relagdes sociais. A
finalidade da Histéria, parafraseando Pierre Vilar, é o estudo dos mecanismos
que vinculam a dindmica das estruturas a sucesséo dos acontecimentos, nos
quais intervém os individuos e o acaso. A eficacia destes impactos
descontinuos depende sempre, a prazo mais ou menos longo, da sua
adequagio com as tendéncias dos "factos de massas”.

Vemos como para os historiadores marxistas a dimenséo temporal é
valorizada,aoc mesmo tempo que procuram atingir a totalidade do passado
real das sociedades, através de sistemas de explicagdo dos diversos niveis
dos sub-sistemas, que se vdo distinguindo no passado. Assim, tém

contribuido em larga escala para a explicitagdo de instrumentos tedricos, que
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possibilitam uma abordagem questionante e explicativa do passado, inserida
na longa duragéo.

Sendo o marxismo uma das matrizes culturais da Histéria Nova, nao
surpreende que esta se caracterize pela afirmagdo de novos objectos
- importancia do econdmico, do social, da cultura material, da demografia, do
clima e das paisagens, para além da pretensdo de abarcar globalmente a
sociedade. Mas o didlogo que a Histéria Nova estabelece com outras
Ciéncias Sociais, nomeadamente a etno-antropologia, sociologia, linguistica
e psicologia, levou o historiador a interessar-se pelos marginais, pelas
mentalidades, pelo mito e pelo corpo. A Histéria Nova € mesmo acusada por
alguns de dar um relevo exagerado a aspectos marginais da vida social,
parecendo ceder a presses de gosto e apresentando-se como "banhada
numa atmosfera neo-romantica‘ ).

NZo sendo os exemplos citados um enunciado exaustivo dos campos
a que se dedicam os novos histotiadores, manifestam contudo ¢ alargamento
do objecto em estudo e uma transformagdo de atitude em relagéo ao
passado. "N&o séo as fontes que definem a problematica mas a problematica
que define as tontes"''®). Para além de uma insaciavel curiosidade ha, na
expressdo de Frangois Furet, a procura de uma nova relacdo do historiador
com as suas fontes. A Historia ndo aparece como reflexo do real, mas como
projec¢do dos problemas dominantes da actualidade. NZo é somente a
relagdo dos documentos com o real que importa. O valor do documento
advém da sua situacéo relativamente a outros, organizados de forma a serem
comparéveis“‘”. As fontes aparecem com uma "elasticidade extraordinaria”,
portadoras duma multiplicidade de mensagens a descodificar, de modo a
reconstituir, reactualizar ou evocar factos sociais totais, globalizantes, ou a

evidenciar a mera "intriga"“s). Tudo isto, imerso na tessitura complexa e



24

mensuravel do tempo histdrico.
Este alargamento do objecto da Histéria levou por outro lado ao
aparecimento de uma histéria ramificada (histéria econdmica, demografica,
etc), como que se opondo, ou pelo menos dificultando a pretenséo
globalizante.
A New Econgmic History

Unidos e outros paises angiéfonos, ndo apresenta alteragbes quanto ao

(16), que se tem desenvolvido nos Estados

objecto da Histéria Econdmica, dita tradicional. Apesar de ser alvo de severas

criticas por parte de diversos historiadores!!”}

, & sua influéncia tem vindo a
alargar-se e evidencia grandes divergéncias, quer a nivel epistemoldgico,
quer nas finalidades do proprio conhecimento historico. Neste aspecto recusa

(18). Pretende tornar a Histdria uma

a ambigdo totalizante da Histéria Nova
ciéncia mais exacta, verificavel, mas restring.e-a, apresentando apenas curtas
explicagbes sobre o desenvolvimento das sociedades. Assenta na
probabilidade e atende sobretudo aos produtos do processc econdmico,
confirmando ou infirmando hipéteses. Indica em percentagens os efeitos de
determinados prdcessos ou 0 impacto econdmico de acontecimentos
politicos. Dedica-se fundamentalmente. a problemas do crescimento e da
distribuicio do rendimento .

Se reafirmarmos como proprio da Histéria o preservar a realidade

complexa, concordaremos com Hughes“g)

, ao sublinhar que a explicagdo da
totalidade através da interacgdo de cadeias mullicausais se opbe &
monocausalidade linear defendida pela New Economic History. Esta
apresenta resultados, nameros, que ndo sdo pelo menos suficientemente
interpretados, néo atingindo o processo socioecondmico. Contrasta pois com
a intengdo de Frangois Furret em fornecer a interpretagéo dos sub-sistemas

percepcionados no passado, ou como Chesneaux, em reconstituir o passado



23

real das sociedades(zo).

1.1.1. A selec¢cdo em Historia

Porém, todas as correntes actuais salientam o papel activo do
historiador na selecgéio e andlise do material de estudo, na pesguisa em
funcédo dos problemas do presente em que o historiador esta inserido.

Contudo Kuznets, ao propor a utilizagdo da teoria econémica como
guia da investigagio nos estudos histdricos, critica claramente a selecgéo dos
materiais feita pelos historiadores. Afirma que essa escolha € orientada por

“21) Ha de facto diferengas notdveis entre a New

"guias nublosos e variaveis
Econgmic_History e a Histéria Econémica, agora designada como tradicional.
A primeira utiliza modelos explicitos, recorrendo sistematicamente a teoria
econdémica na utilizacdo de leis ou principios, aplicando como utensilio a
estatistica e a econometria. Recorre a métodos de quantificacdo indirectos,
formulando equagdes explicitas e analisando as componentes principais.
Através desta analise hierérquiza os factores que actuam nas mudangas
estruturais. Utiliza fundamentalmente o raciocinio dedutive, como as ciéncias
matematicas. Procura assim obter precisdo e rigor na linguagem e possibilita
a verificacdo de todo o trajecto de investigagdo e as préprias conclusdes.
Recorre também ao contrafactual ou condicional irreal, considerando para
isso a auséncia de um factor x, que de facto aconteceu, e mantendo
inalteraveis, porém, as outras varidveis. Deste modo abandona o estudo de
casos tipicos e a ambigéo totalizante da Histéria Nova, uma vez que aplica
o condicional irreal a aspectos muito limitados, negligenciando a longa

duragdo e inscrevendo-se no tempo breve. Acusa a Histéria Nova de

formalizagdo defeituosa, meramente econométrica, utilizando métodos de

-
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quantificagdo directos.
Mas, para o "novo historiador econémico”, a selecgéo situa-se no
mesmo universo de dificuldades dos demais historiadores. Como salienta

(22), na New Economic History, como em toda a Historia, é o

historiador-economista quem cria os factos, quem os escolhe para seu

Hughes

proprio uso. E ele que determina o conjunto de varidveis a observar ou a
excluir, define as condigdes de base de entre o concreto e complexo mundo
econdmico em que estdo contidas. Claro que é o conhecimento da realidade
quem dita & maneira de proceder e ndo a simples Idgica. Mas a forma de
aperceber a realidade determina em grande medida todo o seu trabalho de
definigdo e seEecgéo(23).

24 afirmou a autonomia do pensamento do historiador,

Collingwood
nomeadamente na selecgdo. Ndo sdo as fontes que se impdem ao historiador
mas este que retira delas o que lhe parece importante, interpola o que 1a nao
esta explicitamente e critica-as, rejeitando tudo aquilo que considera falso ou
errado. Para este autor, a autonomia persiste quer na interpretagdo quer na

critica das fontes.

1.1.2, O valor do conhecimento histdrico

Apesar de um certo grau de relatividade na interpretagdo, todas as
correntes histéricas evidenciam, ainda que de forma diversa, o valor do

conhecimento histérico, e afirmam a sua cientificidade. E em Marrou o

«(25) (26)

"conhecimento verdadeiro , 0 "romance veridico" em Paul Veyne e, em

Carr, "o didlogo entre o presente e o passado" em que a interpretagéo
"constitui 0 sangue vital da nistoria"?”).

Salienta-se a necessidade de instrumentos operatorios, a nivel
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intelectual e metodoldgico, na pesquisa e elaboragéo do estudo histdrico.
Enfatiza-se a conceptualizagfo, quer se fale na construgdo de modelos, na
andlise de estruturas e sistemas, na adequagdo de conceitos ou na
construgdo dos factos histéricos. Os préprios métodos tém oscilado
fortemente entre uma tradigdo mais literaria (heuristica e hermenéutica), e os
novos meios ao dispor do historiador, fornecidos pela técnica ou por outras
Ciéncias Sociais (quantificagio, etnometodologia, historias de vida, micro-
-computador, entre outros). O recurso & teoria econdmica, por exemplo, a

utilizacéo de "leis de cobertura"(?®

' explicitas ou implicitas, fazem com que
Green'®® tente valorizar o papel dos historiadores da Histéria Econdmica
tradicional. Atribui-lhes a obtengdo de um conjunto de dados tigorosos
através da hermenéutica e de interpretagbes relacionais, utilizando
intuitivamente teorias, conceitos e modelos das diferentes Ciéncias Sociais.
Situa-os, de um modo geral, como pioneiros da teoria, trabalhando na
fronteira do saber tedrico actual, que considera a base de formulagGes
tedricas claras no futuro.

Parece existir grande convergéncia entre os historiadores quanto ao
valor e qualidade dos trabalhos realizados, manifestada na recusa da mera
descri¢gdo e na énfase posta no sentido e significado dos factos. O combate
entre algumas correntes historiogrédficas parece travar-se ao nivel da
subtileza ou ambiguidade da linguagem empregue, da explicitagéo clara dos
pressupostos, dos principios de investigacdo, da possibilidade da sua
verificagio. Mas se a importancia do texto escrito, evidenciado como a fonte
da Histdria por exceléncia pela escola "metddica", estd hoje ja relativamente
subalternizado por uma grande variedade de vestigios materiais, mesmo
assim, permanece preponderante quando se trata de transmitir o resultado da

(30)

investigagdo'”"’/. Para alguns fildsofos da Histéria, como Paul Veyne, cujo
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criticismo de pendor pessimista retoma as teses dos anos cinquenta, a
Histéria s6 podera afirmar a verdade do que € narrado, colocando-a ao nivel
da criagdo literaria e artistica. A Histdria Nova sublinha a importancia do
angulo de visdo em que se coloca o historiador, atribuindo-lhe o papel de
compreender e explicar, solidamente apoiado nas fontes, submetidas a uma
analise e critica rigorosas. Para a New Econgmic History, so a afirmagao de
um percurso objectivamente controlavel facultara a Histéria um lugar entre as
Ciéncias. Em qualquer dos casos é destacada a veracidade e validade das
afirmagdes feitas, a aceitagdo da diversidade, quer. de perspectivas quer de
realizacdes. Mas também se manifestam divergéncias quanto ao fim a atingir

enquanto ciéncia e na fungdo social que assume.

1.2. Por que é que queremos conhecer o passado?

Tentar abordar o interesse pelo conhecimento do passado &, antes de
mais, reflectir sobre a fungdo social desse conhecimento. Em cada época
verificamos uma reactualizagdo da Histdria e isto porque "é da visdo dos
factos contempordneos que subimos & compreensdo dos factos

pretéritos“(3”

. Mas, dentro de uma mesma época encontramos também
visbes e realizagbes diferentes do passado. O historiador faz parte
da histéria, e € mesmo mais interessante fazé-la que escrevé-la. Pelo
lugar que ele vier a ocupar nesse processo, surgira espontaneamente
uma filosofia, de que sera portador. Tanto assim é, que numa selecgédo
aleatdria de opinides, dentro do périodo e correntes historiograficas
por nés consideradas, a partir das quais procuramos equacionar a

nossa questdo, encontramos uma gama extremamente diversificada de

opinides:



"A minha resposta é: a histéria é para o auto-

-conhecimento humano"

Collingwood, gp. ¢it., p. I7.

"A histéria liberta-nos dos eniraves, das limitagbes
que impunham & nossa exisléncia de homem a nossa
situagio no meio do devir, em tal lugar, em tal sociedade, em
tal momento da nossa evolugao - e dessa maneira torna-se
sob certos aspectos um instrumento, um meio da nossa
liberdade.{...) ela & também (...} a minha histéria, a
reconstituicio, a tomada de consciéncia do
desenvolvimento humano que fez de mim aquilo que eu
sou, que levou a esta situagao, cultural, econdmica, social,

politica na qual me encontro.

H.1.Marrou, gp. cif., p. 249.

"A conceptualizagdo faz o interesse da historia.{...)
O desenvolvimento da histéria conceptualizante & uma
parie do movimento gue impele as sociedades mode.rnas
para a racionalizagdo.(...) O interesse da histdria é
intelectual, sociolégico e, em suma, filosdfico™.

Paul Veyne, in Fazer g _Histéria, pp. 105-
-107.

“A fungdo dupla da histéria é permitir ao homem
compreender a sociedade do passado, aumentando ¢ seu

dominio sobre a sociedade presente”.

H. Carr, gp. cit., p. 46.
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"{...) preferir a histéria das realidades concretas
- materiais e mentais - da vida quotidiana (...) ndo é somente
obrigar o historiador - e seu leitor - & olhar pelo lado do
socidlogo, (...) é também metamorfosear a memoria
colectiva dos homens e obrigar o 'conjunto das ciéncias
e dos saberes a ressituar-se numa outra du_ragéo.
segundo uma outra concepgdo do mundo e da sua
evolugao”.

Jacgues Le Goff, La_Nouvelle Histoire,
pp.11-12.

"A Historia ndc é uma disciplina & parte; € uma
maneira de pensar todos os problemas humanos”.
V.M. Godinho, Por . - Patri
I r nsabili i nia.,

p. 205.

* A histéria define-se inteiramente por uma relagéo
da linguagem com o corpo {social}.(...) E o produto de um
lugar. {...) Tem um duplo efeito. Por um lado, hisloriciza o
actual, {...) engendra simultaneamente a diferenciagdo de

um presente e de um passado”.

Certeau, in Fazer a Historia, pp. 26-50.

“(...) que a hisléria é o tnico instrumento que pode
abrir as portas a um conhecimento do mundo de uma foerma
se ndo "cientifica” pelo menos "racional”.

Pierre Vilar, gp. cif., p. 9.
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"0 passado ndo vale por si exclusivamente, mas
sobretudo pelo que responde as inquietagdes do

presente”.

Victor 54, op. cit., p. 19.

Como podemos observar, existem tendéncias divergentes quanto a
fung@o do conhecimento histérico. Uma primeira que sublinha a importancia
para o "auto-conhecimento humano”, através do que o homem tem feito e
pelo contributo que d& para a tomada de consciéncia do desenvolvimento
humano. A Histéria torna-se "um meio da nossa liberdade” ao conhecermos o
que nos condiciona, na expressdo de Marrou. No esteio desta corrente
idealista, mas dentro de um novo contexto, Paul Veyne acentua a importancia
da "conceptualizagéo”, atribuindo-lhe eficicia no presente, ndo apenas no
plano individual, mas possibilitando mudangas de atitudes,pela tomada de
consciéncia, sem estar directamente ao servigo de uma ideologia especifica.

A Histéria Nova acentua o seu contributo para o conhecimento,
compreenséo e dominio da sociedade actual, que levard a uma modificagdo
da consciéncia colectiva sobre o passado e a uma visdo do mundo numa
perspectiva de longa duragio. A Histdria torna-se, assim, numa certa viséo
temporal, que subjaz a toda a perspectivagdo do conhecimento racional.

Do ponto de vista marxista actual, a Histéria é vista como produto dum
lugar e duma pratica que, aoc mesmo tempo que "historiciza o actual", permite
estabelecer a "diferenciagdo de um presente e de um passado”, tornando
possivel a coexisténcia de realidades diferentes. No ponto extremo desta
corrente, poder-se-a situar a tendéncia para o comprometimento directo do

32}

historiador como “intelectual orgénico"( na luta de massas. Este devera

recusar o "profissionalismo”, substituido por uma relacdo activa com o
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passado, elaborada com a participagéo das massas. O olhar sobre o passado
devera ser selectivo e submeter-se "a intimagéo do presente"‘sa). E o que se
podera designar como uma "visdo pratica do passado”, no sentido que Ihe
atribui Oackshot®#. Visando contribuir para a transformagdo do presente,
n&o previne sérios riscos de anacronismo nem o caracter de cronistica oficial
a que podera ficar sujeita. O comprometimento do historiador em Jean
Chesnaux ja ndo é fruto do lugar e da praxis, como em Certeau, mas de um
acto de vontade, com caracter necessario, de empenhamento directo no
quotidiano.

O leque de respostas a questéo - Por.gue é que queremos conhecer o
passado? - é vasto, mas mais coincidente do que a primeira vista nos pode
parecer. Na verdade, todas as correntes afirmam que queremos conhecer o
passado para compreender a sociedade em que nos inserimos. E, ainda que
Elton considere isso um "erro fundamental"(Ss), de facto, ndo sendo essa uma
razdo suficiente é contudo necessaria®®.

A divergéncia aparece fundamentalmente quanto a fungio social que
se |he atribui: a) incidéncia no estimular intelectual do individuo? b) ou na
transformagédo do entendimento colectivo sobre o passado e no forjar de uma
outra concepgdo do mundo? Esta Gltima perspectiva implica um contacto com
o passado de fungdo mais socializadora.

Numa visdo em que o fundamental seja uma pratica socialmente
revoluciondria, ou sé mesmo participativa, sera importante conhecer o
passado, analisa-lo, extrair dele ensinamentos, percepcionar o ponto de vista
dos outros, perspectivar o futuro. Nao sob uma forma normativa, universal,
mas apenas como esclarecimento de problemas, que poderdo servir de apoio
para previsGes e decisfes presentes. Na frase de Antonio Sérgio, "a

vantagem que a histdria nos oferece é ndo sermos tentados a repeti—la"(37).
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1.3. O lugar da Histéria no 32 Ciclo do Ensino Basico

1.3.1. E se n&o conhecéssemos o passado?

Sera que por estudarmos Histdria estamos mais longe de a repetir
(especialmente naquilo em que os homens se ndo revéem como humanos)
ou, um certo estudo da Historia enformara as criangas e adolescentes numa
visdo do passado, mais do que indtil, pernicicsa? A questdo foi ja posta por
Adolfo Lima em 1914, ao afirmar que "o 6dio e a cdlera que se atribuem as
nacdes, ndo existem realmente na grande massa popular e ignorante, mas
sim, nos cérebros esquentados da aristocracia intelectual, da oligarquia qgue

sabe histé ria"(38), uma vez que ¢ ensino desta assentava no

"... reportério sangrento da humanidade em que o
assassinato em massa é heroicidade; a tirania e ©
despotismo, virtude, valor, nobreza, caracter. Virtude e
valor, tornam-se entdo sindnimos de deslruigio. Glorifica-se

a lei do mais forte e o 6dio ao estrangeiro™{39).

Ainda segundo o autor,

"Com tal ensino, fica-se sobe a sugestao de que a
vida humana tem apenas por horizonte e alvo: a luta, a
guerra, 0 exterminio dos semethantes, e as vitorias e
derrotas, belicosas ou especulativas, sao os dois pdlos em
que se desenvolve, em que se debate o humano. Tudo se
subordina & vontade humana, ao livre - arbitrio dum homem,
dum guerreiro, dum sacerdote, - numa paiavra: dum

chefe(40).



34

Estavamos entdo a poucos anos da ditadura de Sidonio Pais,
prelddio que foi da longa ditadura salazarista. O autor parece ter tido um
conhecimento profundo do ensino e da fungdo social por este
desempenhada. Analisou com perspicécia a mentalidade da sua época que,
servindo-se de uma certa visdo da Histdria, que impunha, como justificagao e
justificadora dos mais desvairados actos, pretensamente fundamentou, na
hegemonia racica e no exacerbar de um nacionalismo estreito, o©
desencadear de duas guerras mundiais.

A critica ao ensino da Histéria assentava assim numa objecgao
principal: fomentar o etnocentrismo, a xenofobia e preconceitos nacionalistas.
Na Europa saida da 22 Guerra Mundial varios autores se tém debrugado
sobre esta questdo. Também no 162 Congresso Mundial de Ciéncias
Histéricas (1985), historiadores e professores de Histdria se preocuparam
com a analise cientifica de livros escolares. Estes sdo vistos como meios de
atingir "uma abordagem mais racional da Histéria e a primeira etapa para

(41)

uma Historia que transcenda o Nacionalismo Como entao frisou

Mehlinger "as pessoas sfo ignorantes ou insensiveis ao "faccioso” nos livros
de texto, sobre o relacionamento da sua sociedade com outras nagc")es"(42)_

Em Inglaterra, onde o ensino da Histdéria esteve muito ligado a
transmissdo de valores liberais e & formag&o moral e civica dos jovens,
Geoffrey Partington alarga o horizonte critico sobre os riscos de ensino da
Histéria, as proprias relagdes internas de uma dada sociedade. Chama a
atencdo para a necessidade de se estar consciente de que "uma certa
representagdo do passado negligencia o tratamento dos grupos minoritarios
e, a iniciagdo numa heranga cultural pode ser um método de imposigao
[+43)

cultural de classe, tal como a hegemonia racial ou naciona

H4a poucas provas de que o ensino da Histéria crie necessariamente



cidaddos mais tolerantes, espiritos mais democraticos e com uma
compreensao mais clara das situagfes sociais em que estéo inseridost 44,
Segundo Partington, "as ligbes da Histdria s&o mesmo mais dificeis de aplicar
do que de adquirir"_(d's).

E se ndo a estudarmos? Poderemos obviar a essas faltas nacionais,
algumas passadas, outras presentes, mas sempre a espreita de novas
oportunidades de reafirmagao? Ignorar a Historia, substitui-la ou, como
pretendia Adolfo Lima, subordina-la a uma ciéncia mais objectiva do
presente, seria mais Util, menos pernicicso? Que finalidade e lugar atribuir a
Historia no 3° Ciclo do Ensino Basico?

Vivemos hoje uma cultura do instante e o eterno ocupa cada vez
menos espago no quotidiano do homem ocidental. Esta valorizagdo do
momento cultiva o esquecimento e constréi-se sobre ele. Tudo parece
favorecer tal estado de espirito: a sensagio da fugacidade da vida perante a
Histdria do Universo cada vez mais perscrutada, o crescimento acelerado do
conhecimento, da técnica, da moda que nos faz correr atras da novidade
fugaz, porque a cada momento ultrapassada. Tal situagéo deveria pois levar
a desvalarizagédo do histérico, do passado. Mas isso ndo se verifica. Constata-
-se, pelo contrario, a existéncia de um gosto crescente pela Histéria e por
tudo o que lhe diz respeito. Aumentou a produgéo do conhecimento historico

(46) demonstra

e também o préprio campo de investigacdo. Coutau-Begarie
que estas duas posigdes s6 na aparéncia sao opostas pois, se por um lado se
difunde uma cultura do instante, 0 homem como que instintivamente reage e
procura as suas raizes, resistindo a angustia provocada pela aceleragéo
histérica, tentando preservar, conservar e restaurar o patriménio. E também
frequente, em momentos de crise, a tendéncia para repensar o que

individualiza uma civilizagdo, uma cultura, ou seja, para procurar a respectiva
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identidade. Tal situagdo tem conduzido a um gosto pelo histérico e a uma
modificagdo do préprio conhecimento, pela busca de uma Histdria total,
alicerce da cultura.

Segundo Ernest Gellner(47’, o Ocidente tem uma profunda
consciéncia da sua dimens&o histdrica, pois situameo-nos "numa sequéncia
temporal crescente e cumulativa”, através do registo meticuloso das
informagdes. E se é certo que essa transmiss@o do passado se vai
transformando e sendo também factor de transformagdo, isso prova a
existéncia omnipresente do passado no quotidiano. Tal como Rogers(48),
podemos afirmar que "o passado, como o pobre, estd sempre connosco, néo
porgue o decidimos tolerar como fazemos com a pobreza, mas porque néo
Ihe podemos escapar™.

Vivendo agarrados ao passado como a propria sombra, pensar em
ignora-lo pode ajudar a esclarecer a importéncia do seu estudo.

Imaginemos por momentos que baniamos o estudo sistematico,
organizado e escalonado do passado. Que implicagbes isso traria?

O passado ai ficava, em cada momento transformado numa grande e
silenciosa interrogacdo, suspensa no quotidiano de cada cidaddo. Mas néo
apenas neste. Ela atingiria do mesmo modo a superestrutura do Estado,
como as entidades locais, publicas ou privadas, econémicas, sociais,
culturais ou outras. E para essas interrogagbes tao perenemente insinuantes,
onde encontrar resposta?

Ela naturalmente surgiria: explicagdo simplista, precipitada, mitica,
presa facili do ponto de vista do grupo, da situag8o, da fantasia, da
manipulagdo. A grande diferenga seria que, a uma resposta organizada e

estabelecida com rigor e métodos cientificos, se substituiria uma explicagao

an-historica, fruto da interiorizagdo de uma certa versdo do passado que,



"Torna-se pois necessario, como afirma Rogers
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como seres dotados de memdria, fomos adquirindo.

Para além do perpetuar de visdes ingénuas ou intencionalmente
deformadas, tal auséncia de referéncias estaveis ao passado contribuiria, nos
dias de hoje, para a desagregagio das raizes sociais e culturais em que se
apoia a identidade dos grupos humanos. O respeito pelos povos e culturas, o
entendimento pacifico, a compreensdo humana, ver-se-iam prejudicadas pela
auséncia de interiorizagéo destes valores, aceites internacionaimente, na
trajectéria humana em busca da paz. A experiéncia individual, confinada ao
nosso tempo e & nossa sociedade, manifestar-se-ia extremamente reduzida
para a compreensido de tudo o que nos fosse estranho. Achariamos deste
modo incongruente e/ou desprezivel tudo o que fosse desconhecido ou
fugisse aos padrdes nos quais tivéssemos sido criados. Ficarig, inclusive,
reduzida a receptividade a inovagéio. E com base em argumentos deste tipo
que Barrow*®) defende a incluséo da Histéria no curriculo escolar. E que do
passado, que vive connosco, apenas permanecem tragos, dados particulares,
gue se impdem aos adultos, cc;mo experiéncia necessaria ao
estabelecimento de quadros analdgicos, através dos quais apreendemos o
presente. Estes quadros, ndo possuindo bases rigorosas, tornam-se
geralmente inadequados a compreensdo e andlise do presente, e tendem a
perpetuar uma determinada imagem do passado, que o adulto foi adquirindo.
(50), uma visdo informada,
judiciosa, oposta a uma outra ignorante ou com preconceitos. N&o implica isto
que haja versGes certas do passado. Ai estdo as disputas sobre questdes
controversas a atesta-lo. Significa apenas que a Histdria pode dar a
necessaria base de verificagdo na analise desses problemas e ndo autoriza

versdes pouco fundamentadas.

Nao sendo, pois, instantdneo o conhecimento quer do presente, quer



do passado, s6 se atingira o conhecimento historico através de processos

especificos. Para Rogers®!)

, 0 raciocinio analdgico, adquirido pela
experiéncia, € a base dos quadros de referéncia, que permitem a selecgéo,
interpretagéo e explicagio dos factos. Estes adquirem significado num quadro
geral de referéncias.

O conhecimento histérico consiste, para o Autor, na identificagédo de
dados isomodrficos e sua integragdo numa estrutura progressivamente mais
ampla. Esta estrutura, adquirida no conhecimento de contextos sempre
diferentes, é suficientemente flexivel de modo a aceitar novos elementos,
construindo continuos equilibrios. Daqui resulta que a Histdria, como
compreensdo global das sociedades pretéritas, estabelece uma estrutura de
referéncia quer individual, quer colectiva, em permanente reorganizagéo, tao
indispensavel ao desenvolvimento da consciéncia civica como ao
crescimento social e afectivo do eu.

Neste contexto ndo € mera tautologia proclamar, como Geofirey

Partington(sz)

, que o que nos leva a defender a aprendizagem da Histéria no
Ensino Basico é a promogdo da compreens&o histérica, pelo seu valor
intrinseco para o avango do conhecimento sobre nds proprios,considerados
individual e colectivamente, e nao por razbes meramente extrinsecas e

instrumentais.

1.3.2. O lugar da Historia no curriculo

A posigdo da Histéria no curriculo tem sofrido alteragbes ao longo do
século XX. Em Portugal a posigdo da Histdria tem vindo a afirmar-se
continuamente, n&o tendo chegado a ser abalada pela metedrica introdugéo

das Ciéncias Sociais em 1975. E que, ndo tendo sido bem explicitadas aos
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professores na maioria da disciplina de Historia as finalidades que se
pretendiam, resultou num ensino superficial, quer da Histdria, quer da
Geografia e da Economia. Entretanto, em vérios paises europeus, a Histéria
ndo desfruta ja da primazia, quase absoluta, que deteve até meados do
século XX. Deve-se esta situagio a concorréncia de outras Ciéncias Sociais
e, fundamentalmente, as tentativas de aplicagio das teorias de Piaget ao
ensino, o que resultou numa certa hostilidade, dos especialistas da teoria
curricular, em relagdo a Historia. Em Inglaterra, onde o debate e a

investigagdo neste campo tém grandes tradigdes, Partington(Sa)

apresenta
uma sintese dos argumentos invocados para esbater o lugar da Histdria no
curriculo. Sdo eles: a) a inactividade na sala de aula; b) o negligenciar &
aquisicdo de competéncias mais elevadas; c) a afirmagdo de que a Histdria €
irrelevante para os interesses dos jovens; d) que o ensino da Histdria utiliza
em larga medida conceitos-chave e uma estrutura demasiado complexa; e)
finalmente, que a Histéria é demasiado dificil para as criangas e
adolescentes. Ndo nos deteremos na analise da pertinéncia destas

crfticas(54)

. Seleccionamos apenas os argumentos c) e e), por se prenderem
directamente com o0 que temos afirmado sobre a importancia do
conhecimento histdérico e ainda por se poderem encontrar, quer entre

professores, quer entre historiadorest®>).

A afirmagdo de que a Historia € irrelevante péra 0s interesses
e necessidades dos jovens assenta numa visdo naturalista e excessivamente
pragmatica da educacgdo, que se .tem manifestado como uma base
pouco segura da acgdo educativa. Na verdade, o papel do professor é
alargar os interesses dos alunos para campos mais vastos e ainda nao

conhecidos por eles. Pensar em educar € sempre propor ¢ que valorizamos

na vida, desejamos do Homem e que pretendemos comunicar as geragbes
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mais jovens.

O ultimo argumento, de que a Histdria é muito dificil para os
adolescentes, assenta fundamentalmente nas investigagdes levadas a cabo
na Inglaterra por E. A. Peel (1967), R. N. Hallam (1969 e 1974), Silva (1972) e

Coltham (1960), entre outros'®®

, e na Franga por J. Henriot (1955-57) e
M.Debesse (1964) (57). Ora, principalmente as investigacdes de Hallam,
constituiram a descolagem para o pensamento corrente sobre o lugar da
Histéria no curriculo e tém sido fortemente contestadas por varios autores,
como lan Steel, Partington e, mais recentemente, por Christian Laville e Linda
W. Rosenzweig.

De facto, parece ser dificil admitir que a Historia tenha um caracter
mais abstracto do que outras disciplinas constantes do curriculo do 3° Ciclo
do Ensino Basico. A necessidade de dominar conceitos abstractos, como
tempo e espago, usar linguagem especifica ou vulgar com significagbes
diferentes do contexto quotidiano do aluno, levanta ac professor problemas

de adequagao, por vezes dificeis. Mas, tal como Bruner®®

pensamos que "se
pode ensinar qualquer matéria de uma forma honesta do ponto de vista
intelectual a qualquer crianga, seja qual for o seu nivel de desenvolvimento”,
desde que se apresente a estrutura do tema, de acordo com a visdo que a
crianga tem do mundo. O importante é reconhecer o nivel de desenvolvimento
em que a crianga se encontra e desenvolver toda uma acgéo pedagdgica,
que estimule a sua passagem ao nivel seguinte. A responsabilidade recai
fundamentalmente na organizag¢éo do curriculo e na acg¢éo do professor.

O problema que se levanta, parafraseando Christian Laville e

Partington(sg)

, & se de facto, com as investigagbes de Hallam, se pode
concluir que os alunos, na escola secundaria, ainda n&o atingiram o

pensamento formal. Porém, mesmo a provar-se esta hipétese, poder-se-a
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afirmar, com certeza, que s6 com o dominio das operagdes formais é possivel
o estudo da Histéria®?

E inegével o carécter abstracto da disciplina. Mas, pela andlise feita
aos matariais empregues por Hallam na sua investigag&o, Christian Laville e
Linda Rosenzweig concluiram que estes estavam sobrecarregados de
informagdo, que continham generalizagbes sobre as quais, dificilmente, se
poderia elaborar hipdteses. Tais materiais revelaram ainda uma concepgao
de Histéria e de ensino como um sistema fechado. Assim, poder-se-a concluir
que, com uma perspectiva histdrica mais humana, que procure tornar o
pensamento dos alunos mais independente, reflectido, e em que se usem
métodos mais consentaneos com esse fim, os resultados possam ser
diferentes. Em suma, a investigagdo de Hallam ndo estabelece uma
correlagdo entre a presenga ou auséncia de pensamento formal e a
capacidade de compreensdo dos alunos em Histéria. Ainda segundo 0s
mesmos autores, numa perspectiva desenvolvimentista, a Histdria parece
possuir elementos suficientes para vencer as dificuldades de adequagéo aos
jovens e adolescentes e-de promover a -autonomia intelectual. - -

N&o ¢ de estranhar pois, que na Gra-Bretanha, se tenha verificado
nos anos 80 um forte movimento a favor da revitalizagdo do ensino
da Histdria, quer como parte importante de curriculos integrados, quer
como disciplina auténoma. Assim, P. Rogers, P. Lee, A. Dikinson(SO),
fundamentam a importancia do ensino da Histéria no valor intrinseco
da mesma, enquanto Marjorie Reeves, Pamela Mays, Chafer e Taylor,
e outros, argumentam mais com base em fungdes instrumentais, ao
passo gque Partington procura fazer uma sintese das duas correntes.
Estes e outros autores tém-se manifestado sobre a possibilidade

e importancia do ensino da Histdria, justificando-0 e apresentando sugestbes
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metodoldgicas para uma aprendizagem com sucesso.

Ja Strong(61)(1958)salientou o papel da Histdria como elemento
essencial do curriculo numa escolaridade geral, por ser uma disciplina
humanistica, ligada as concepgdes e valores da sociedade em geral e das
comunidades em que as escolas se inserem. A este nivel, a finalidade n&o ¢
uma educagdo académica mas de caracter geral, de todo o cidadao, sendo a
Histéria primordial para uma educagdo para a cidadania. Mas chama
igualmente a ateng&o para o regresso ao "basic"(eg), na afirmagao actual do
desenvolvimento de competéncias e aptiddes basicas, que pode significar
uma nova forma do "ler, escrever e contar", esquecendo as finalidades da

educacdo. Mais recentemente, Marjorie Reeves®3)

salienta o papel a
desempenhar pela Histdria numa perspectiva de desenvolvimento cognitivo-
-moral. Uma vez que a instrugdo de qualquer matéria visa o desenvolvimento
cognitivo, este ndo se pode separar dos niveis moral e socio-afectivo. Para

estes niveis, Pamela Mays(64)

afirma muito haver a esperar da Histdria no
desenvolvimento do caracter da crianga.

Os resultados de um inquérito, feito em Inglaterra e Pais de Gales, aos
professores de Histéria e responséveis regionais pelos projectos de Historia,
sublinharam o contributo da Histéria para "um sentido de pertenga, dos
valores", da compreens&o da mudanga e continuidade. E encarada ainda
como desempenhando um papel importante na alteragdo de padrbes de
comportamento na escola secunddria, ajudando a banir o vandalismo. E vista
como contribuindo para a compreensdo do meio e, ainda, como
possibilitando fazer juizos fundamentados e "nédo permitir 0 desespero
perante .a corrupgdo actual ou o entusiasmo acritico pelas panaceias

{69)

contemporéneas”. Por tudo isto Gordon Batho concluiu ser a "Histéria um

elemento crucial no curriculo”.
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Geoffrey Partington, situando-se numa posigdo de "relativismo
contigente“(sﬁ) acerca dos valores da nossa época, afirma "ser de rejeitar uma
heranga histérica na forma exclusiva, ou de atengéo excessiva, a familia,
nagdo, classe, sexo, estado, igreja, com 0s quais nos possamos
identificar"(®”) ou ainda, como doutrinagdo ou fonte de preceitos morais
absolutos ou inquestiondveis, ou como uma moral do julgamento historico.
Defende que os trés principais motivos tradicionais para o ensino da Historia
- @) iniciar a crianga numa heranga especifica e numa visdo do mundo,
instilando-lhe um conjunto de crengas morais; b) fespeito pelo passado do
seu grupo; ¢) usar uma imagem comum do passado para manter a identidade
do grupo humano a que pertence - estdo em conexao com o valor intrinseco
do conhecimento de nds préprios e dos outros. Dai a sua persisténcia entre
os argumentos de variadissimos autores, que hoje advogam o ensino da

Histdéria no curriculo secundario.

2. DA NECESSIDADE DE REPENSAR OS PROGRAMAS DE
HISTORIA

A tomada de decisdo do gue ou do como ensinar implica um
diagndstico da realidade cultural, da sociedade e do educando, de modo
a realizar adaptagbes consentdneas com exigéncias futuras. Sempre que
o conhecimento se expande, a sociedade se transforma ou o pensamento
que a orienta procura novos fundamentos, é sentida a preméncia, por
vezes com ansiedade, de que o esforgo da colectividade se ndo perca, que
0S mais novos o possam receber, compreender e continuar. Dai que,
afirmar hoje a necessidade de rever os programas de Historia ndo seja

mera tautologia.



44

No contexto portugués, os programas de Histéria tém sido alvo de
criticas, ndo sé dos professores mas também de sectores de opinido, pelo
que uma profunda reforma do sistema educativo & socialmente sentida como

(88) A prépria evolugéo, que

urgente, inclusive quanto a programas e métodos
se tem vindo a processar no dominio do conhecimento histérico,
anteriormente referida, converge para um repensar do ensino da Historia. O
aprofundamento desta questéo, tendo em conta a realidade do educando na
dinAmica do ensino-aprendizagem, leva necessariamente a analise dos

programas a luz dos principios que enformam 0 nosso sistema de ensino.

2.1. Analise sumaria dos programas em vigor nos 72, 8° e

9¢ anos de escolaridade

A andlise sumaria, a que procedemos, teve como base 0s seguintes
enunciados: |

- Programas de Histdria do 79 e 82 anos, em vigor a partir de 1978/79;

- Programa de Histéria do 92 ano, em vigor desde 1979/80;

- Nota Explicativa aos Programas da Disciplina de Histéria dos 72, 8% e
9% anos de escolaridade, 1977/78;

- Circular n® 3/75 da D.G.E.S. - MEC, relativa ao 7% ano de
escolaridade;

- Curso Secundario Unificado - Objectivos Gerais do 8¢ ano(Gg);

- Circular de apoio ao langcamento do ano lectivo (1985), Anexo |
- Plano de Estudos, Junho, 1985;

- Proposta de gestdo dos Programas da Disciplina de Historia dos 79,
8° e 9° anos, do Curso Geral Unificado, enviada as escolas pela

circular n? 201/86 de 86/11/03.
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A razdo desta escolha radica no facto de terem sido estes programas
os primeiros duradouros, e ainda em vigor, do Curse Geral Unificado (actual
32 Ciclo do Ensino Basico). Sera ainda a partir destes, segundo se cré, que
irdo ser feitas alteragbes no futuro. Além disso, o momento imediatamente
anterior aos ditos enunciados, em que se processou a unificag&o do ensino
liceal e técnico, deu origem a programas transitérios, pensados para
responder a uma situagéo conjuntural. E também geralmente aceite que tudo
0 que antecedeu o ano lectivo de 1974/75 obedecera a uma filosofia
completamente distinta - quer tenhamos como referéncia os liceus, ou as
escolas técnicas. O que presidia a distingdo entre aguelas escolas era a
fungdo social do ensino - educagdo académica versus profissional. As
orientagbes pedagdgicas ndo eram essencialmente diferentes: em ambos os
casos, o aluno era visto como substancia liquefeita, vertida em térreo molde
- a escola. No que & Historia diz respeito, apenas a extensdo do contetdo, o
tempo curricular, a incidéncia na Histéria geral ou nacional e a exigéncia
variavam, de acordo, respectivamente, com o grau de erudi¢do pretendido.

Consideramos, ainda, ser de utilidade questionar os programas
existentes, a luz dos principios que enformam a sociedade portuguesa actual
e 0 nosso sistema de ensino {Constituicdo da Republica Portuguesa,
1986; Lei de Bases do Sistema Educativo, 1986), de modo a
possibilitar confrontos e aproximagfes com as tendéncias actuais na
elaboragao de programas de Histéria, para este nivel etario (12 - 15).

Partimos do pressuposto, nesta analise, que os programas espelham
uma determinada concepgio histérica e pedagogica. Procuraremos verificar
até que ponto existe coeréncia entre as Finalidades Educativas, os Objectivos
Gerais deste ciclo de estudos, e a sua concretizagdo nos enunciados

programaticos.
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2.1.1. Observagio do lugar da Histéria no curriculo do 3% Ciclo do

Ensino Basico

Com uma carga horaria de 3 tempos semanais - 7% e 8% - e 2 tempos
no 92 ano de escolaridade, a Histéria, com o Portugés e as linguas
estrangeiras, marcam nos primeiros anos uma prevaléncia da area
humanistica, dando lugar, no 92 ano, a uma énfase nas &reas cientifica e
vocacional. Porém, no conjunto, parece existir um certo equilibrio, se
atendermos as finalidades de proporcionar uma educagédo de base e a
iniciagdo numa drea vocacional, que possibilite escolhas sequentes, valorize
o trabalho e a interligagdo teoria-pratica. O que nac existe € uma organizagéo
do tempo, que permita desenvolver uma metodologia activa, de ligagdo com o
meio. Os 50 mn dificilmente possibilitam saidas da escola ou até deslocagdes
no seu interior e, nas condigbes existentes em muitos estabelecimentos de
ensino, a propria tentativa de alteragdo do espago, na sala de aula, faz com
que os professores experimentem uma sensagido de falta de tempo. Se
considerarmos o elenco das disciplinas do curriculo, verifica-se fambém um
certo equilibrio entre a area das Ciéncias Sociais (Histéria e Geografia) e a
das Ciéncias Fisico-Naturais (Ciéncias da Natureza, Ciéncias Fisico-

-Quimicas, Biologia}, conforme se pode observar no mapa 1.

2.1.2. Finalidades atribuidas & Histoérla

Se tomarmos em consideragdo 0s objectivos definidos aquando
do langamento do 7?2 ano de escolaridade (circular n® 3/75 de D.G.E.S. - MEC)
e os Objectivos Gerais do 82 ano, e dado que nio foram definidos outros

para o 99 ano, verificamos que s@o apresentadas como finalidades deste
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CURSO GERAL UNIFICADO
72 ANO DE ESCOLARIDADE 82 ANO DE ESCOLARIDADE
TEMPOS TEMPOS
DISCIPLINAS SEMANAIS DISCIPLINAS SEMANAIS
Portugués 50. 50. 50. 50 Portuguls 50. 50. 50
Lingua estrangeira | (cont.) (a) 50. 50. 50 lI:““E“a cstrangeira }I(C(ml-) (a) 50. 50
Lingua estrangeira II (cont.) (b) 50. 50. 50 mngua ’c.sl.rangeara 50. 50. 50
Matemitica 50. 50. 50. 50 Matemtica 50. 50. 50. 50
Histéria 50. 50. 50 Historia 50.50. 50
Geogralia 50. 50 Geografia 50.50. 50
Ciéncias da Natureza 50. 50. 50 Biologia 50. 50
Educagfio Visual (c) (50. 509 Clcncmf FIS-IC() ?ulmlcas 50. 50. 50
Trabalhos Oficinais (d) (c) (h) 110. 110 Educacfio Visual (c) (50. 50)
Educagfo Fisica (m) 50.50 Trah‘alhf)s O’fllc‘mms () () (h) 110.110
Religifio ¢ Moral Catélicas 50 Educagio Fisica (m) 50. 50
(f - Religido e Moral Catdlicas 50
acultativa) (1) .
(facultativa) (1)
) M
9¢ ANO DE ESCOLARIDADE
TEMPOS ) TEMPOS
IPLINA AREAS VOCACIONAIS
DISCIPLINAS SEMANAIS SEMANAIS
Al-Agro-pecudria ¢ produgio 110 50. 110
Porugués 50.50. 50 alimentar (1) (50. 50).(50.50)
Lingua estrangeira I {(cont.} (a) 50. 50 A2S-Saide ol
Lingua estrangeira I1 50. 50. 50 (50.56).(50.50)
Matemitica 50. 50. 50. 50 50.50.110.50.
Historia 50.50 AsD-Desporlo
Geografia 50.50 110.50.110 ou
Biologia 50.50. 50 B1-Mccanolcenia 110.110.110 ou
a s .- 110.110.170
Ciéncias Fisico Quimicas 50. 50. 50 110. 170 ou
Desenho (50. 50) B2-Elcctroteenia 110.110.110. ou
Educagdo Fisica (m) 50. 50 110.110.170
Religidio € Moral Catdlicas 50
i 5017
(facultativa) (I) B3-Construgio Civil (5585101)01 1(-),8 t:m

a) Continuagio da lingua estrangeira escolhida no Ensino Prepara-
tério
b} A lingua estrangeira de iniciagio (11} scré escolhida entre 0 Ale
mio, o Francés e o Inglés
¢) Nas escolas de antes decorativas ¢ nas escolas onde funciona o
curso geral de artes visuais esta disciplina tem 5 tempos semanais
d) Nas escolas de artes decorativas e nas escolas onde [uncionem
cursos gerais de artes visuais ¢ de agricullura esta disciplina tem
5 tlempos secmanais
¢) Divisdo em tumos
f) Divisdo em tumos nas aulas de campo
g) Divisiio em tumos nas aulas de 110 minutos
h) Ensino de milsica articulado - circular 87/85 - 8.03.GT de 20.05.85
i) Nos termos do Decreto-Lei 232/83 de 5 de Julho serdio dispensados
de frequéncia os alunos que no acto da matricula expressamente o
declarem.
J} Ver cirular conjunta DGESMGEP/DGEF de 18.06.86
1} 86 se a escola ndo possuir méquinas de escrever
m) Salvo casos especiais mediante proposta a apresentar pelo C.
Directivo 3 DGES depois de consultados o G. liducagio Fisica
co C. Pedagégico

B4-Quimicotecnia (g)

B5-Téxtil
Cl-Administragio ¢ Comércio

Introdug@o a Contabilidade
Prilicas Administrativas (e)

C2-Introd. a activ. cconémica

D1-Arte/Design

D2T-Teatro

D2M-Miisica (c)

(50.50).110.170

50.110.110 ou
50.110.110.110

110.110.170

110.110
50.50 (1)
ou

50,50, 50
50. 50, 50. 50

(50.50).(50.50)
(50. 50. 50)

110.110
110,110

(50 . 50).(50.50)

ou
(50 . 50).(50.50)

FONTE: Ministério da Educagiio, Dircegiin-Geral do Ensinn Secunddrio, Circular de Apaio so Bnsing Sccundirie, LAL, Junha de 1985, Ancxa I, Planes de Estudo.
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ciclo de estudos:

a) Proporcionar uma preparagado cultural de base indispensavel a
generalidade dos portugueses (Sinal ja entdo elucidativo do propdsito de
integracgéo deste ciclo de estudos na escolaridade bésica obrigatdria).

b) Contribuir para a formag&o de individuos capazes de responder
positivamente as exigéncias do futuro, tendo como pressupostos
pedagdgicos fundamentais a educagdo permanente, a receptividade a
mudang¢a e uma pedagogia activa.

c) Promover o desenvolvimento dos alunos, e nao 0 mero crescimento
bioldgico e intelectual. O desenvolvimento possibilitara a realizagdo d‘o
sujeito auténomo - capaz de escolhas esclarecidas em todos os dominios da
vida. Essa finalidade atingir-se-a: pela atengéo as diferenciagbes individuais
e reconhecimento das aptiddes de cada aluno; através da aquisi¢gao de
capacidades e de informagdo generalizada; pelo desenvolvimento do sentido
de responsabilidade, solidariedade e espirito critico; pela articulag&o da
teoria e da pratica e adaptagdo as multiplas exigéncias da sociedade
portuguesa actual.

d) Desenvolver nos alunos uma identidade cultural, através da
integracac e da participagao, de sentido civico, nos problemas e anseios da
sua comunidade e, simultaneamente, a solidariedade internacional, pelo
conhecimento objectivo e compreensio de diferentes modos de agir e
pensar.

e) Habituar os jovens a fruigdo de uma vida de qualidade.

Uma primeira caracteristica ressalta: as Finalidades do Ensino
Unificado estdo em conson@ncia com os principios constitucionais relativos a
educagéo(m) e com as Finalidades e Obiectivos Gerais expressos na Lei de

Bases do Sistema Educativo. Este ultimo documento apresenta, contudo, uma
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maior incidéncia na educacgdo civica (com relevo para os valores de
identidade linguistica, histdrica e cultural, de preservagdo do patrimonio
cultural, de consciéncia nacional) e na aquisicdo de habitos e atitudes
autdonomas.

Uma segunda anotagéo € possivel desde ja: as finalidades propostas,
dentro da actual estrutura horaria, ndo parecem dispor de campo adequado a
sua realizagdo. Como levar a cabo uma "pedagogia activa”, atender as
"diferenciac¢fes individuais" e "favorecer-se a revelagdo e o reconhecimento
das capacidades e apiidﬁes de cada aluno"? Ou, como ¢ afirmado na Lei de
Bases, realizar experiéncias que promovam a maturidade civica e a aguisigéo
de habitos e atitudes auténomas? Este tltimo ponto remete-nos tambéem para
as questdes de avaliagao.

(71) 4o 79, 82 e 92 anos, verificamos que o0s

Analisando os programas
Objectivos Gerais da Disciplina expressam pressupostos teoricos, historicos e
pedagoégicos, de que destacamos:

a) Tratamento cientifico da Histéria - pelo recurso a documentos e sua
interpretag¢ao selectiva e critica.

b) Compreengdo de que o percurso humano resulta da
complementariedade do pensamento e da acgdo, constituindo resposta
global aos condicionamentos do meio - indica-se para este fim o recurso &
analise e caracterizagdo das estruturas.

¢} Escolha de temas privilegiados da Histdria da Europa, articulados
entre si e integrando a Historia de Portugal.

d) Inteligibilidade do processo histérico - pela estruturagdo dos
conhecimentos com base na analise, pela formulagdo de hipoteses

com criatividade e usando do méaximo rigor na verificagdo, fomento da

observagio, espirito critico e selectivo. Aconselha-se de novo a leitura,
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procura e analise de dados.

e) Habilitar a participagdo consciente - através do conhecimento do
desenrolar histérico e do tratamento mais aprofundado do passado proximo.

Pela circular n? 201/86 de lisboa, 86/11/03 - lndi .
Metodqlidgicas, € fornecido um conjunto de sugestbes, tendo em vista a
necessidade do cumprimento dos programas, de acordo com o0 j& expresso
na Nota Explicativa. Afirma-se assim, no ponto 1.1.2. da circular, "que é no 8?
anoc que a maior carga de conteudos ocasiona atrasos mais significativos”,
propondo-se o tratamento sucinto das rubricas 6.1 e 6.4, enquanio ¢ ponto
6.5 passara para o0 9% ano. Neste, seria feita logo de inicio a recuperagao das
matérias sucintamente tratadas, e uma fusdo da alinea 6.5. com o ponto 7.1,
0 que é didacticamente possivel, dada a articulagéo das matérias. Porém, tais
sugestfes aumentam o incumprimento do 92 ano, descurando, deste modo, ©
tratamento do passado recente, uma vez que existem apenas dois tempos
semanais e o programa néo é restrito.

Assim se expressa a preocupagdo fundamental de fazer cumprir 0s
programas, recorrendo a uma racionalizagdo técnica, com base na
planificagdo por objectivos. Pode, pois, depreender-se que existe subjacente
um ouiro pressuposto, afirmade mais claramente nas recentes orienlagoes:
gue o elenco de conteudos incluidos nos programas € para ser percorrido no
seu todo; 0 que por sua vez parece querer ligar-se a uma suposicéo, que a
pratica nao confirma, e segundo a qual os alunos ja teriam adquirido a
factologia da Historia de Portugal no 6° ano de escolaridade.

Estes pressupostos fazem ressaltar possibilidades muito limitadas,
quer sobre o tratamento cientifico da Historia, pois remetem para um certo tipo
de documentos - os escritos -, quer do ponto de vista pedagdgico, a

semelhan¢a de uma mitigada aula de laboraidrio. Salientam ainda a ideia de



que basta conhecer para, magicamente, se passar a participagdo. Os
objectivos especificos, recentemente apresentados, situam-se, na maior
parte, em niveis relativamente baixos da taxonomia (entre o enumera e o
explica) e integram exclusivamente o dominio cognitivo.

O desenrolar do contetido tem acentuado pendor politico-econémico,

(72) que outros conteddos

sendo os professores posteriormente informados
complementares "poderéo ser tratados extra-aulg”. O enquadramento da
Historia de Portugal aparece frouxo, no 7% ano de escolaridade enquanto as
areas de cultura, do quotidiano e das mentalidades, estdo subalternizadas.
De igual modo, ndo se explica quais os critérios utilizados para fazer o
ajustamento do conteldo programatico ao tempo lectivo. Por que se
promovem, ou desvalorizam, determinadas dreas geograficas e/ou do
conhecimento? Apenas ficamos a saber que "condicionalismos de tempo”
forgaram o abandono de um estudo amplo da Humanidade, levaram a
privilegiar o tratamento genérico das estruturas e de algumas conjunturas
relevantes. O critério parece ter sido o tempo. Por sua vez, a organizagéo dos
programas assenta em pressupostos claramente histéricos (estruras,
complexo histérico-geogréfico centrado na Europa, dindmica global do
processo evolutivo), sem qualquer referéncia as Finalidades do ciclo de
estudos ou a uma Filosofia da Educagdo. Das listas bibliograficas fornecidas
ndo consta qualquer indicagdo sobre metodologia do ensino da Historia, ou
de qualquer outra Ciéncia da Educagado. Assim, parece poder inferir-se que €
suficiente saber Histéria para dar boas aulas, o que se afigura também poder
equivaler a cumptir o programa.

A visdo histdrica tansmitida é eurocentrista, de supremacia cultural do
Ocidente face aos demais povos e culturas. A falta de qualquer referéncia

explicita a valores de participagdo, bem como ao caracter contingente da
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resposta humana aos condicionalismos a superar, pode levar a ideia de que
a Humanidade é conduzida por forgas exteriores a ela propria, quer seja a
Providéncia, a !deia ou o Progresso. N&o é ressaltada a participag&o da
mulher no processo histdrico. Também nédo ha qualquer chamada de atengao
para utilizar os dados, fornecidos pelo conhecimento cientifico, no combate a
determinados preconceitos (como o racismo, superioridade cultural,
intolerancia religiosa, caracter necessario da guerra) ou estereotipos
(superioridade masculina versus inferioridade feminina, hierarquizagéo social
com base na riqueza).

Do elenco de nogdes bdasicas retira-se ampla terminologia histérica,
n&o estando todavia realgados conceitos fundamentais. A construgéo destes
verificar-se-a com o seu desfiar, ndo sendo salientada a necessidade de o
professor se centrar num determinado nimero de conceitos nucleares,
a desenvolver ao longo do ano lectivo. Assim poderia suceder com 0
Humanismo, Revolugido, Cultura, Economia, Demografia, Patrimonio, ou
outros, recolhidos estes, apenas como exemplo.

Como capacidades a desenvolver aparecem a analise e critica de
informacédo documental, a observagao e espirito selectivo, a formulagéo de
hip6teses e o rigor da verificagdo. As actividades podem alongar-se pela
"leitura e procura de dados", sendo ignorada qualquer tarefa mais criativa. Os
programas ndo indicam nem fazem apelo a qualguer relagao interdisciplinar,
quer seja, entre muitas outras, com a lingua materna, quer com a Geografia.

A avaliag@o, que é pretendida, parece intimamente ligada aos
conteldos e nada as capacidades a desenvolver. Estas s&do meramente

(73) e sobre elas nada

cognitivas - situadas entre a memorizagdo e a analise
é dito no sentido de avaliar a sua realizagao ou transferibilidade. Sera que,

mediante as indicagdes fornecidas, o professor avaliara, por exemplo, a
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competéncia do aluno em explicar a articulagdo entre elementos de caracter
religioso e social ou, o que ira testar, € uma mera regorgitacdo da explicagéo
que ele préprio deu? As indicagbes que apareceram sobre avaliagao
reportam-se apenas a avaliagdo sumativa e & necessidade de testes
diagnésticos. Apela-se igualmente para uma avaliagéo continua'’¥, baseada
em pequenas fichas de trabalho, na aula ou em casa'’™).

Como podera o aluno, ja durante a sua escolaridade mas, sobretudo,
ulteriormente, através do cumprimento de tais enunciados, transferir para a
vida real, habitos de participagao civica, valores democraticos, respeiio e
tolerancia por cuituras diferentes? E o professor? Como lograra caminhar
para as Finalidades que |he sdo propostas, no exercicio da sua actividade?

O articulado do programa patenteia a preocupagdo com a
transmissdo do método e rigor cientifico no tratamento da Histéria, sendo esta
encarada coma substancia neutra, indcua e inexoravel, isto é, no sentido em
que ndo poderia ter ocorrido de outra forma. Parece ignorar o papel da
empatia e também o problema do preconceito, o que nado ajuda a supera-lo.
Pela formulagdo de hipoteses negativas poder-se-ia enveredar pelo

contrafactual(76)

e, dessa forma, aclarar os valores em jogo. Mas tais
preocupagdes ndo assomaram ao pensamento dos autores e de modo algum
se detectam nas orientagdes da Direcgdo Geral do Ensino Secundario. Como
resultado, os programas afastam-se n&o sé das Finalidades do ensino da
Histdria, por nods ja anteriormente referenciadas, como dos Objectivos Gerais
do nivel de ensino, afirmados no langamento do Cursoc Geral Unificado e hoje
ainda mais claramente expressos nas Finalidades e Objectivos Gerais de Lei
de Bases do Sistema Educativo. Salientamos, em especial, a inexisténcia de

qualquer alusdo ao patrimoénio cultural ou as suas diversas componentes e

sua preservagdo {apenas se faz referéncia ao uso de documentagado



portuguesa, sempre que possivel). Assim, 0s valores de identidade cultural,
maturidade civica, solidariedade e insergdo na comunidade nac sao
aflorados, como o nac sdo a flexibilizaggo de conteudos e a
responsabilizagdo dos professores pela condugao pedagdgica das escolas.

Ainda que os enunciados programaticos partam de concepgoes
actuais, ligadas a Histéria Nova, nomeadamente econdmica e social,
valorizem a integragdo da Histéria Pétria na cultura europeia, apelem para o
uso de fontes e para a aquisicdo de competéncias necessarias ac oficio do
historiador, parecem, contudo, manifestar uma visdo limitada sobre a riqueza
do processo evolutivo da Humanidade, da propria tematica e metodologia da
ciéncia histérica. Deste modo, negligencia vérias areas da Historia - local,
oral, demografica, da familia, das técnicas - e respectivos metodos.

Pedagogicamente, ainda que afirmem o recurso a uma pratica activa,
critica, baseada em dados documentais - pendor cuja origem se pode situar
na Filosofia do Experimentalismo -, o caracter acentuadamente cronoldgico
dos programas, focalizados na aquisi¢do de informagéo, afasta-se muito de
qualquer pedagogia centrada no adolescente, tendo antes um pendor
tradicional, de valorizagdo cognitiva sobre as demais areas da personalidade,
como ja indicamos.

Pelo que fica dito, podemos concluir que existe um desajustamento
entre os actuais programas e as exigéncias de uma formagéo histérica numa
escolaridade de base, comum & generalidade dos portugueses. Parece-nos
atil, deste modo, tentar confrontar esta realidade com experiéncias realizadas
noutros paises, ao longo dos Gltimos vinte anos, na elaboragéo de programas
de Histéria. N&o pretendemos apresentar as diversas teorias de
desenvolvimento curricular, mas apenas partir dos problemas que se pdem

na selecgdo de qualquer programa e apresentar as tentativas de superacéo,
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que tém sido efectuadas. Salientamos que, no contexto da existéncia de uma
disciplina de Histdria no curriculo(77), a entendemos como forma de
responder as exigéncias sociais afirmadas, nomeadamente na Lei de Bases

do Sistema Educativo(m).

2.2. A seleccdo de conteudos

O problema fundamental, na elaboragdc de qualquer programa,
consiste em identificar critérios que presidam a selecg&o das componentes a
incluir e a justifiquem. Nenhuma abordagem estabelece uma base
inquestionavel para a fundamentag¢do de um programa. Dai, ndo sendo
possivel afirmar a inclusdo de determinadas areas ou conteudos pelo seu
caracter essencial, ha que seleccionar o que parece ser mais desejavel, a
partir de critérios claramente assumidos. A base para esta escolha tem de ser
pragmatica, no sentido de corresponder ao que a sociedade
consensualmente afirma ser as suas finalidades ou seja: 0 que sera o aluno
em resultado da escolaridade.

No que ao programa de Histdria diz respeito, a selecgdo tem de ter
em conta as finalidades que lhe s&o atribuidas no curriculo: como um
contributo para uma educagéo geral, para o desenvolvimento pessoal e como

procura da verdade historical”

. No primeiro dos casos, ter-se-20 de analisar
valores como heranga cultural, cidadania; no segundo, teremos de rever
definigbes de pensamento critico e de envolvimento imaginativo; e, no Gltimo,
haverd que questionar a iniciagdo ao pensamento histérico.

E a Burston(®?

que se deve uma analise dos principios que devem
presidir a elaboragéo de programas, em termos do valor da Histéria. Segundo

este autor, um programa deve satisfazer dois tipos de critérios. Primeiramente
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deve ter uma finalidade definida, entendida esta como a express&o de um
conceito de Histéria, o que implica a associagdo de um conceito de Histéria
determinado a um programa. Este, por sua vez, &€ uma simplificaggo da
matéria para fins escolares. Importa saber se essa simplificagéo € coerente
com o conceito de Historia. O segundo tipo de critérios é de natureza
pedagogica: se estd adequado as destrezas e interesse dos alunos e
promove ¢ seu desenvolvimento.

Burston faz notar que a estrutura integradora de um programa de
Histéria reside na teoria de interpretagdc que lhe subjaz. A selecgdo
cuidadosa do conteldo deve atender ao critério de “"importancia®, o que
implica uma posigao valorativa. Destes dois critérios - teoria de interpretagao
e valor - resultam implicagbes na selecgdo em Histdria. Esta, como disciplina
cientifica, ndo postula uma seleccéo estrutural. Seleccionar é mesmo parte do
problema geral da objectividade em Historia. E geralmente admitido, entre os
historiadores, que a teoria interpretativa ndo deve dominar a selecgéo e, o
critério da "importdncia”, sendo uma actividade valorativa, ndo é simples.
Implica juizos ndo sO sobre o impacto dos acontecimentos, como a
clarividéncia dos historiadores, os seus conhecimentos e capacidade em
determinar, na teia de interdependéncias, as orientagbes, gue sendo menos
evidentes, sdo por vezes as mais importéntes.

Do ponto de vista da disciplina ha pois periodos e eventos ou temas
mais importantes do gue outros. Nesse sentido, Burston considera que um
programa correctamente elaborado deverd implicar uma matriz de
perspectivas "horizontais e verticais". Tratando a Histéria da evelugéo do
Homem no tempo, ndo se pode excluir esta perspectiva vertical; procurando a
reconstituicdo do passado, com vista & sua compreensdo e explicagdo, deve

conter o estude em profundidade - uma perspectiva horizontal.
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Mas o ajustamento ter-se-a de fazer, também, com base em critérios
de natureza pedagoégica e mesmo sociolégica. Uma forma pratica de
selecgdo tem sido tentada a partir da formulag@o de objectivos. Mas o
problema mais pertinente, levantado por esta pratica, advém do facto de a
formulagdo de objectivos ser uma técnica que se pode aplicar a contextos
variados. Na verdade, uma taxonomia ndo tem implicitos quaisquer conceitos
de Histdria ou de Educagdo. Dai que nos volte a remeter para a necessidade
da definigdo de critérios. Poderemos afirmar que a selecgdo € uma actividade
valorativa, a qual pode ser desenvolvida, por diferentes pessoas, em sentidos
muito divesos. Isto ndo significa que expresse unicamente posigdes pessoais,

uma vez que, segundo Chatfer®")

, @ propria seleccéo é determinada por uma
certa tradig&o histdrica e educativa, geralmente aceite.

O contributo da Psicologia, para a selecgdo de conteudos, tem
consistido no chamar da atengdo para o modo como se processa a
aprendizagem, para os niveis de desenvolvimento do aluno, para a
necessidade de motivagao intrinseca, indo ao encontro das imagens que
temos das necessidades e interesses do aluno. Contudo, ndo tem avanc¢ado
no determinar das competéncias a treinar ou contetiidos mais apropriados ao
desenvolvimento dos jovens, num dado estadio de desenvolvimento. Por
esse facto tais contributos tém-se revelado mais fecundos no repensar dos
métodos e na organizagdo da aprendizagem, do que na selecgio dos

conteudos.

2.3. Tendéncias actuais na elaboragdo de programas de
Historia

(82)

Na reviséo da literatura a que procedemos identificamos quatro



tipos fundamentais de programas de Histéria: cronoldgico, de linhas de
desenvolvimento, por quadros histdricos, por conceitos ou temas
organizadores. Outras experiéncias, como por exemplo programas de
"Histdria Mundial do século XX" ou "Histéria da tecnologia” integram-se numa
destas categorias. Deixaremos de parte os programas de tipo integrado e
interdisciplinar, por nZo se situarem no dmbito de uma disciplina especifica. O
que nao significa qualquer juizo de valor acerca da validade ou importancia
destes programas. Neste caso, a questao principél sera tambem encontrar a
forma de integrar conhecimentos e possibilitar, ao mesmo tempo, a
compreensdo da especificidade dos saberes envolvidos. Um dominio
aprofundado dos saberes especificos, por parte dos professores, torna-se

muito dtil para um equacionar correcto dos conhecimentos a integrar.

2.3.1. Programa cronoldgico

Se remontarmos a 12 Repdblica, ja ai encontraremos criticas
profundas aos programas de Histéria com base cronologica (83),
Repararemos, tambem, que essa critica se mantem em varios aspectos.
Incide sobre o facto de os programas percorrerem um longo periodo de
tempo; serem aborrecidos, inUteis ou até prejudiciais; de fazerem a apologia
do acontecido com éxito - exibem uma versac oficiosa dos vencedores.

Burston(sd')

nos anos sessenta, em Inglaterra, corrobora ainda esta opiniao de
Adolfo Lima. Actualmente esses argumentos foram acrescidos de outros, de
acordo com o novo contexto, como a auséncia de interesse ou relevancia
para 0s alunos e para a vida, valorizagdo excessiva do passado longinquo
- trata-se do chamado "mito das origens” - € esquecimento (talvez intencional)

do passado préximo.
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Mas quais séo as asser¢gdes histdricas que fundamentam o programa
cronologico?

Em primeiro lugar, a ideia da transmiss&o de um corpo de
informagbes aceites, comprovadas - a narrativa da epopeia humana sob.re a
qual esta edificado o presente. A ideia de que o processo evolutivo s6 se
podera transmitir fornecendo uma estrutura temporal - a cronologia - e 0
desenrolar dos acontecimentos. A Histéria é vista como um todo continuo e a
selecgdo, por seu turno, é feita com base no que é importante para a
sociedade presente: o politico e o institucional do passado proximo; o
econdémico - social, com alguma énfase na época contemporanea, como é o
caso dos actuais programas.

Pedagogicamente pressupde que o percurso ao longo de milénios €
perfeitamente inteligivel pelos jovens dos 12 aos 15 anos, e que a cronologia
pode e deve ser aprendida por eles.

A tendéncia em insistir na cronologia é um sinal evidente de que so
com repeticbes persistentes se alcangard a sua memorizaggo. Como a
investigagdo psicoldgica comprova, o percurso de longos periodos de tempo
s adquire significado em jovens com um dominio efectivo do pensamento
formal, ndo se logrando antes disso, e pelo referido meio, que atinjam a
nogdo de mudanga. Sao essencialmente os marcos cronoldgicos que
determinam o que ¢é estudado, sendo a relagdo com a maturidade dos alunos
geralmente fortuita. Também a consideragdo de longas areas geograficas
- europeia, mundial - sem um trabalho prévio com unidades mais restritas
- local, regional, nacional - dificulta a compreensdo do processo histdrico.
Este aparece como exterior, distante da crianga e do jovem, artificial e sem
significado. De igual modo, a énfase que € dada no transmitir de elementos,

fruto do trabalhc académico, ignora a interdependéncia dos tragos
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proposicionais e processuais, que caracterizam o conhecimento histérico®).

Como resultado, o aluno, perante interpretagdes diferentes de um mesmo
facto, ndo estd munido de meios para as analisar crilicamente, originando a
apresentacdo simultinea daquelas umé maior confusdo. S4 se podera obviar
a este problema se de facto for dada possibilidade ao aluno de aprender

simultaneamente o "saber o qué" e o "saber como” se faz a Histdria.

2.3.2. Programa de linhas de ‘desenvolvimento

Este programa relaciona aspectos da vida do passado e traga o
desenvolvimento dé cada um até ao presente. O estudo é feito por series
separadas. Por exemplo:"ali'mentag:éio, transportes, habitagdo, medicina,
Democracia, Parlamento, etc. No decurso de 3 ou 5 anos de estudo acabara
por ter transcorrido 0 mesmo tempo e tematica de um programa cronologico.
A diferenga fundamental encontra-se na esceolha de unidades de estudo mais
restritas - um aspecto da vida - e no proprio estudo. Este é feito em separado,
através do tempo, ainda que possibilitando relacionamentos muitiplos.

Apresenta como pressuposto histdrico a no¢ao de desenvolvimento e
evolugdo como parte essencial da estrutura histérica, o que implica uma
ateng@o especial a cronologia. Subentende-se, ainda, que a explicagdo de
cada momento ou dado histdrico assenta no anterior, que é julgado
determinante.

E um tipo de programa essencialmente concebido para alunos com
dificuldades de aprendizagem. Pressupde que os jovens ndo compreendem
determinados aspectos da vida, passada e presente,. e procura ultrapassar
essa questdo selecionando 0$ mais concretos e que possam ser

considerados mais interessantes pelos alunos.
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Um tal programa suscita amplas criticas. Assimila a explicagao
histérica com a narragdo parcial de alguns aspectos do passado, que s&o
tratados autonomamente. Ora este modelo é comummente usado pelos
historiadores como um recurso na recdnstituigéo do passado. Uma descrigéo
do desenvolvimento de dados pode revelar-se sem qualquer significado ou
como um acumular de mera erudigdo. No acompanhamento ao longo do
tempo de cada um dos varios aspectos considerados, estes integram-se em
contextos diferentes, buja particularidade ndo se estabelece. Se isso fosse
procurado, numa tentativa de ultrapassar a explicagdo meramente causal e
univoca, exigiria tantas paragens quantos os contextos. Nesse caso o
programa deixaria de ser de linhas de desenvolvimento. Ao procurar
implantar a no¢ao de tempo através da repetigdo, este modelo ndo ultrapassa
0 problema cronoldgico.

Os programas considerados integram o que poderemos chamar de

vertente vertical da Histéria. Abordaremos em seguida a tentativa de

enquadramento da perspectiva horizontal.

2.3.3. Programa por quadros ou manchas

O programa por "quadros" ou "manchas" &€ o que se podera chamar o
estudo de uma "fatia da vida". Tem por base a identificacdo de periodos
histdricos e éareas geograficas limitadas e pretende um estudo em
profundidade, de acordo com o que a idade dos alunos permitir. A cronologia
€& muito importante na explicagdo de cada periodo estudado, mas nZo lhe &
atribuido qualquer significado na escotha dos "quadros”, o que permite
estudar diferentes periodos da Historia (nacional e/ou geral).

Esta abordagem deixa completamente de parte a ideia de estudo da
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Historia como um conjunto de informagbes a serem transmitidas ao aluno,
insistindo no aspecto criativo, através da utilizagdo de fontes histéricas pelos
préprios alunos. Valoriza a recriagdo imaginativa do passadoe, procurando
que as transformagGes de uma comunidade sejam explicadas pela
interligacdo de todos os seus aspectos. O estudo aprofundado permite
estebelecer o contexto especifico, o contraste com o presente e a elaboragao
de um quadro inteligivel da vida, que considera o fulcro da Historia®®),

Dos alunos requer o envolvimento com o passado, imaginagao e
afastamento do presente, a0 mesmo tempo que propicia o desenvolvimento
de capacidades, pelo uso de testemunhos diversificados. Pressupbe que 0s
alunos ndo atingem a reconstituicdo do passado através do "continuo”
temporal, mas sim por um estudo em profundidade, de secgbes limitadas do
passado. Para tanto, intenta desenvolver os aspectos imaginativos e
afectivos, t8o importantes na reconstituigdo historica.

A fraqueza desta abordagem, segundo Rogers, & ignorar que a
reconstituicdo so é possivel com base em testemunhos e que estes exigem
técnicas de tratamento diferenciadas e especificas. Caso contrario, a
investigagdo e reconstituigdo serdo meros exercicios de compreensdo de
provas apresentadas, recebidas muitas vezes de forma actritica, como se
pode constatar pela tendéncia dos alunos em ndoc questionarem a informagéo
obtida, dos livros ou do professor. Pelo facto de ser descontinuo, o programa
nao permite uma narragao explicativa da mudanga entre diferentes periodos

87) chama a

estudados; esta aparece como dbvia e inexplicavel. Lamont'
atencdo para a necessidade em utilizar correctamente fontes diversas para
executar estes programas, enquanto Rogers afirma existirem problemas
praticos, pela falta de um modelo epistemoldgico detalhado e coerente, que

prescreva um "saber como” e "saber 0 qué”, de forma a permitir um estruturar
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correcto da cada periodo. PropGe para isso a escolha de temas locais e uma
maior valorizagdo da reconstituigdo do passado, de preferéncia a viséo
imaginativa. E continuando a seg'uir Rogers, sé assim os alunos
desenvolverdo competéncias histdricas e conhecimentos, confirmados pelo
uso dessas destrezas. SO assim a abordagem sera valida, simultaneamente

do ponto de vista pedagégico e do conhecimento histdrico.

2.3.4. Programa por conceitos (ou temas organizadores)

Este dltimo tipo de abordagem, menos usado, consiste na escotha de
temas ou conceitos-chave e seu estudo, através de dois ou mais exemplos
histéricos. Exemplo: nacionalismo, feudalismo, etc. Permite fazer conexdes
com o presente e mostrar aos alunos o interesse da Historia .

Pressupde que a diferenca entre a Histéria e outras Ciéncias Sociais
ndo é tdo nitida como por vezes se € levado a pensar. Os conceitos
constituem o nucleo de estudo, iluminados por exemplos histdricos. Procura a
compreensdo dos tragos comuns entre acontecimentos e explica-os por
recurso a uma teoria geral (de cariz socioldgico). O aluno ficara habilitado
com uma capacidade predicativa - relativamente ao futuro - para uma mesma
classe de acontecimentos. A nogéo de tempo e de cronologia s6 aparece na
comparagao dos diferentes exemplos historicos.

Exige dos alunos um desenvolvimento do pensamento abstracto e
uma certa destreza para pensar cientificamente. E um programa pensado
para alunos mais vethos, como uma variante mais cognitiva em relag&o ao
programa tradicional.

O facto de propor um tratamento mais sistematico dos conceitos

histéricos e de inegavel importancia. Constitui uma abordagem muito ligada
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as Ciéncias Sociais, fornecendo elementos para programas
interdisciplinares, em que a amalgama do caracter mais narrativo e particular
da Histéria, com uma estrutura mais nitida das Ciéncias Sociais, reforga a

complementariedade de pontos de vista.

2.3.5. Conclusao

Apresentados que foram os quatro tipos de programas, verificamos
que contém variantes, cada qual com uma fundamentagéo especifica. Os
programas de tipo fragmentado - muito comuns no Reino Unido e nos
Estados Unidos da América - tém conhecido um grande numero de
aplicages, ao valorizar aspectos particulares da Histéria. S&o disto exemplo,
entre outros, programas de Historia Social, de Demografia Histérica e Historia
Local. Qutros procuram, pelo estudo de temas em profundidade, dar uma
imagem da variedade de areas que a Histdria abrange (focam aspectos como
a economia, sociedade, religido, cultura, instituicbes, demografia,etc.). Tém
surgido ainda outras abordagens: a) centradas no sec. XX, com base numa
selecgdo de problemas; b) abordagens tendo como fulcro o uso de diverso
tipo de documentagio ; ¢) programas de Histéria Universal, procurando o
conhecimento dos espdlios intemporais de outras civilizagbes. Em Portugal, o
actual programa do 12?2 ano é também um exemplo de programa
fragmentado, por temas, abrangendo algumas areas da Historial®®),

Ha ainda outras experiéncias mais ligadas & aplicagéo de orientagbes
decorrentes da Psicologia. E o caso de programas em espiral, de Bruner® e
seus seguidores.

Em todo este movimento de renovag¢do curricular verifica-se uma forte

tendéncia em favor de programas descontinuos na Inglaterra, opinando
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alguns autores (90), que esta serd a perspectiva do futuro. Esta verificagao
ndo constitui o afirmar de uma viséo "certa", de como construir um programa
de Histéria. Procura, antes, apresentar o modo como ¢ conhecimento
historico e o aluno sio interpretados na sua elaboragio.

Do confronto destas perspectivas com os programas em vigor, no 72,
82 e 92 anos, ressalta a inclusdo destes no tipo cronoldgico tradicional, sem
ter em conta os contributos da Psicologia (nomeadamente quanto a nogéo de
tempo e construgdo de conceitos, identificagdo e desenvolvimento afectivo do
eu). Também n&o propicia uma adaptagéo equilibrada da Historia a situagéo
de ensino, incidindo sobretudo na aquisigdo de informagdes - do "saber o

qué”. O descurar da vertente "saber como” é tambem acompanhado pela

desvalorizacao do patrimoénio cultural.

De forma genérica, poderemos concluir que 0s actuais programas do
32 Ciclo do Ensino Basico nao desempenham cabalmente as fungdes
formativa e instrucional que o nivel de ensino e a Lei de Bases do Sistema

Educativo lhe conferem.
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Notas

Ideciogia significa aqui "o conjunto de representagdes de uma "época”,
no sentido em que é empregue por Louis Dumont, citado por Hervé
Coutau-Begarie, Le Phenoméne "Noelle Histoire", Paris, 1983,
p. 23. Esta fora do nosso ambito a questdo de saber se a pratica efectiva
da historiografia portuguesa contemporénea a confirma.

Marc Ferro, entrevistado por Francisco Belard, Jornal Expresso,
Sabado, 05 de Nov. 1983, pp. 24-25.
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1. ALGUMAS QUESTOES DE EPISTEMOLOGIA DA HISTORIA

Principiaremos por declarar a Histdria como ciéncia e, deste modo,
com uma estrutura de conhecimento propria, constituida pela teoria,
metodologia, objecto e métodos especificos. Implica isto, pois, ser uma forma
distinta de organizar a experiéncia, permitindo "ver o mundo de uma forma
desconhecida““). Do levantar de questbes, relativas & organizagdo e
natureza do conhecimento histérico, poderemos pois individualizar alguns
elementos especificos. Neste capitulo, partimos da hipétese de gque é na
epistemologia de cada ciéncia que se encontram alguns dos elementos
especificos da sua metodologia de ensino. E para os destacar que
necessitamos de equacionar algumas questes epistemolégicas.

Epistemologia é empregue neste contexto como "a teoria que trata da
origem, natureza, especies e validade do conhecimento"(z). Equacionaremos
apenas algumas questbes, relacionadas com a natureza e construgdo da
Histéria, a saber: o passado e seus testemunhos, a imaginacgéio,

compreensao e explicagéo histdricas.

1.1. O passado

O passado encerra uma singular contradigdo que consiste em
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abarcar em si tudo o que é pretérito, mantendo todavia uma ubiquidade em
todos os dominios da realidade presente. Encontra-se no quotidiano dos
individuos como das sociedades, insinua-se na linguagem mais vulgar, como
nos conceitos mais elaborados da prépria ciéncia. Expressdes como "atitudes
inquisitoriais”, “constituigdo”, "filosofia", "maquinofactura”, "classico", etc,
remetem-nos para tipos de comportamento referenciados a instituigbes
concretas do passado, mas também, para as proprias instituigdes, regimes,
origem dos termos e das realidades que eles expressam. Esta abertura ao
passado e ao futuro, de uma forma variada, ndo circunscrita a um tipo de
passado especifico, reconhecida como uma verdadeira via de conhecimento,
& 0 que designamos por historicidade.

Para a ciéncia, o passado constitui a respectiva genealogia, ou
apresenta uma perspectiva histdrica sobre o papel que foi desempenhando
na vida das sociedades. Mas uma determinada dimensdo histérica, ou a
historicidade, embora incidindo sobre o passado, distinguem-se da Historia,
pela diferente intencionalidade com que o manifestam.

Para Piaget(s), a perspectiva histdrica é importante nas ciéncias
nomotéticas, pois permite estabelecer, de forma sequencial, as
transformagbes qualitativas que sofreram, devido a desenvolvimentos ou
alteragdo originadas pela dindmica propria da equilibragédo sincrénica. O
desenvolvimento temporal permite assim verificar uma estrutura¢ao
progressiva das ciéncias, aproximando sectores das ciéncias nomotéticas
das histéricas, na tarefa complementar de compreender o homem e 0s
processos sociais. S&o testemunhos desta aproximagéo formas de Histdria
relacionadas com o desenvolvimento de varios sectores como a histéria das
técnicas, da ciéncia, das ideias ou das instituicbes, fornecendo as ciéncias

humanas uma visdo diacrénica e, simuitaneamente, na opinido de Braudel, o
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iocal de encontro para o dialogo entre elas.

Mas a Histdria néo esta preocupada em abstrair do real as variaveis
necessdrias & formagéo de leis, mas sim em atingir os processos concretos
em toda a sua complexidade. Nesta afeigdo pelo particular, a Histdria
aparece como o Unico meio de investigar o passado de forma racional, quer
se trate de individuos ou da vida colectiva, tante nas manifestagbes isoladas
como nas multiplas interdependéncias. Os individuos, grupos e sociedades

«(4) localizadas em

egstudados sdo-no enquanto "entidades temporais
contextos particulares. O determinar destas "entidades temporais” exige
periodizagéo e localizagio, actividades muito complexas, para as quais néo é
possivel definir regras. Na exposigdo, os conceitos a que os historiadores
recorrem, de um rigor limitado, s&o utilizados com fins didacticos e visam
facilitar a comunicagéo. Isso nédo significa que periodizar ou localizar sejam
actividades arbitrarias pois, como ressalta V. Magalh&es Godinho(s), a
possibilidade de compreensfo da Histéria, na qual a continuidade e
essencial, muito depende dessas actividades. O demarcar espacio-temporal
aparece como um elemento, necessario, da construgdo do conhecimento
histérico, tendo em conta as limitagfes impostas pela extenséo do objecto, e
implica uma outra actividade - seleccionar. A homogeneidade (quanto a
fontes, a actividades interligadas num lapso de tempo ou numa A&rea
econdémica ou administrativa), que orienta a selecgdo, constitui tais
delimitagbes em "entidades histéricas”, aceites geralmente pelos
historiadores como possuindo um cerio grau de cientificidade. Nas palavras
de Braudel(s) "delimitar é definir, analisar, reconstruir, escolher e, mesmo,
adoptar uma filosofia da historia”.

O saber histdérico, incidindo sobre o passado humanc na

multifacetada dimens&o cronoldgica, para a qual duragdo e mudanga séo
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vectores fulcrais, € um conhecimento mediato, “teérico-cultural"(7), cujo
suporte é o material histérico expresso nos vestigios do passado. Afastamo-
-nos da concepgdo idealista-racionalista do passado presente em Croce,
Oakeshott, Collingwood, Gassett ou Marrou. Utilizando a afirmagéo de Ortega
e Gassett(B), "o passado € a impossibilidade de poder ser outra coisa”,
diremos que isso lhe permite manter-se independente em relagdo a
actualidade (apesar das suas multiplas continuidades e imbricacdes) pois é
diferente (mau grado todas as similitudes), além de afastar a possibilidade de
ser utilizado para exercicio de juizos morais. Porém, a inalterabilidade do
passado nao impds qualquer determinismo a ac¢do humana, no tempo em
que foi presente. As limitagGes entdo experimentadas resultam da prépria
liberdade humana e da acg¢do concertada de forgas determinantes(g). De
igual modo, na actualidade, nada impede que, para fins cientificos e até
educacionais, 0 possamos pensar sob o modo condicional(m).

A finalidade da Histéria esta, segundo Plumb(”), "em clarificar a
histéria do Homem dessas versdes erradas dum passado intencional”, em
provocar "a morte do passado”, como sancionador e guia do destino humano.

Mas, como bem salienta P. J. Lee(12)

, trabalhar na destruicdo de passados
particulares ndo significa a morte do passado. Segundo este autor, a Histéria
pode mesmo, através de memdrias pouco consistentes, prolongar esses
passados particulares, sob a forma de esteredtipos, com que se pretende
descrever grupos, prever uma conduta futura, dando "a chave” do destino.
Contudo, qualquer que seja o passado que se pretenda "mostrar" - mais
rigoroso ou mais "intencional” - o passado estabelecido historicamente
reconhece as diferentes utilizagSes que dele s&o feitas. Além disso o passado

mantém o papel de fonte da experiéncia, fornecendo um contetdo concreto

as questdes postas pela andlise do social, das técnicas e das ideias,
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fornecendo factos e exemplos do mais variado tipo.

A analise de todo este manancial permite verificar a observancia de
determinadas regras; tal observagio, porém, nunca é directa, apesar de em
alguns casos como, por exemplo, na histéria econdémica, ser possivel a
manipulagdo de dados e a constituigdo de séries homogéneas e

comparaveis.

1.1.1. Os testemunhos

O dilatar do inquérito ao passado advém naturalmente do

(13) e dos meios técnicos entretanto

alargamento do conceito de testemunho
desenvolvidos, de acordo com os diferentes tipos de vestigios disponiveis, os
quais tornam possivel o seu estudo. A heuristica, como descoberta de novos
factos ou de relagbes entre dados, representa um contributo muito importante
na procura de solugbes ou na interpretagdc dos problemas. Aprender a usar
os testemunhos de uma forma descentrada do eu (do investigador), no que &
verdade e objectividade dizem respeito, € essencial no operar dos processos
historicos. O uso das fontes permite, através de um processo de inferéncia,
um conhecimento valido do passado. Como G. Bourdé e H. Martin(M)
salientaram, as criticas divergentes que sobre esse conhecimento sdo
emitidas, longe de o porem em causa, constituem, sim, um elemento de
garantia dos resultados atingidos, uma vez que estes se fundam num
conhecimento critica e consensualmente aceite pelos pares. Este
conhecimento, resultante da intersubjectividade, é, em suma, a formulagéo de
uma objectividade possivel. Faz, simultaneamente, sobressair uma estrutura

comum na construgdo do passado, elaborada, entre outros elementos, pela

forma de testar a consisténcia dos testemunhos, valor e interpretagdo do
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seu significado.
A relagdo do historiador com as fontes tem vindo a ser alterada. N&o
importa unicamente a relagdo do testemunho com o real, mas principalmente

deste com a problematica, com as questdes levantadas pelo historiador“s).

(186) sublinha, que a histdria

Esta afirmagdo ndo envolve, como Thompson
seja considerada como uma "gigantesca estagdo experimental" para
aplicagédo de teorias pré-concebidas, ou para a elaboragio de uma teoria
geral, mas para usar ideias tedricas em didlogo com os testemunhos, na
interpretagdo de um processo histérico determinado. Ao considerar os factos
histéricos havera que atender aos conceitos e valores que lhe sdo inerentes,
ndo podendo ser substituidos por conceitos e termos posteriores, para cujas
categorias o passado nao fornece qualquer suporte. Os factos n&o falam por
si, como os empiristas pretenderam. Por esse motivo, advém a necessidade
de um didlogo constante com os testemunhos e também com as
interpretagbes de outros historiadores, de forma a questionar as fontes de um
modo cada vez mais apropriado. Na expressdo de Collingwood, 0s
historiadores tém de penetrar no pensamento dos agentes, cujos actos
estudam. N&o sera demais notar que, em alguns ramos da Histdria
- demografia, economia -, 0 avango nos metodos do tratamento de dados,
sem esquecer estes uitimos (como fendmenos essencialmente repetitivos),
introduziram alteragBes na relag@o que o historiador com eles mantém ao
organiza-los e selecciona-los em fungéo do seu caracter comparével(w).
Porém, ao considerar a histdria das mentalidades, a histéria social, sobressai
a natureza conceptual dos préprios testemunhos, ao expressarem ideias de
pessoas, do seu mundo, do processo vivido. Uma vez que os factos néao

mantém uma representagio conceptual estética, "a histéria ndo sabe os

« (18 . .
verbos regulares ( ), surge a necessidade, quer do uso de conceitos
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"elasticos", abertos a redefinicdo histérica (Thompson)“g), quer do recurso a
uma "dupla hermenéutica”, ligando teorias e significados que constituem a
vida social, com valores e significados dos sujeitos actuantes (Anthony
Giddens)(zo). O dialogo assim mantido facilita a auto-consciéncia do
horizonte tedrico do historiador e permite atingir a compreensé&o e
interpretacéo histéricas. E este multiplo descentrar do historiador, em relagéo
ao seu objecto e ao préprio horizonte tedrico, que constitui uma das barreiras,
no acto de ensinar Histdria e tentar interessar os alunos, por realidades deles
afastadas. A esta questio voltaremos oportunamente.

Se as fontes sdo o meio através do qual o historiador percorre a
realidade passada e com ela estabelece o didlogo, por si s6s néo
transformam a historia em ciéncia. Esta muito depende da determinagéo das
areas a investigar, do didlogo, ja acima referido, da problematiza¢do que
ocasiona e da formulagdo de hipdteses. A compreensdo resultante do

conhecimento do processo histdrico toma a forma de uma sintese explicativa.

1.2. Imaginagdo e compreensdo histéricas

1.2.1. Imaginagdo em Histoérla

O conhecimento histdrico visa a compreensdo e explicagdo da
realidade e exige o visualizar de hipdteses explicativas. Esta actividade
reclama do historiador imaginacdo. Collingwood(21 ), servindo-se da
terminologia de Kant, utilizou a expresséo " imaginagdo a priori ", atribuindo-
-lhe uma dupla fun¢do: perceptiva e construtiva. Interessara, porém, antes de
analisar a importancia que os historiadores lhe atribuem, esclarecer os limites

do conceito, assim como os seus parametros internos.
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E do senso comum conotar imaginacio com ficgdo, entendendo-se
por esta o imaginado. Como exemplos dessa actividade apontam-se o
romance, a pintura e a actividade artistica em geral. Comum a todos € a
ligag&o aleatdria ao real, mesmo quando se trata do romance historico. Neste,
o cendrio é delineado previamente pela Histdria, mas grande parte do
contelido da acgdo, sentimentos e emogdes é imaginaria, ndo existente, ou
meramente verosimil, a partir de um determinado ponto de vista.

Imaginagdo ndo implica também o recurso a imagens (visuais ou
linguisticas), ainda que aquelas possam aparecer numa narrativa feita com

(22)

imaginagdo. De acordo com P. J. Lee\““/, a formagdo de imagens no espirito

permitira tornar o "passado mais real".
A imaginagdo, como percepgdo de imagens, tem sido entendida por
vérios autores como prépria do dominio afectivo. Foi, alids, ai que Coltham e

(23) a colocaram na sua taxonomia. Empatia e simpatia, mais

(24)

Fines
justamente situada na esfera afectiva , sao por vezes relacionadas com
imaginagdo. Convira, por esse facto, esclarecer as diferengas e contactos que
mantém.

A empatia esta associada a simpatia, & projecgdo de sentimentos ou,
mesmo, a identificagdo com outros personagens(25). Ora ndo é este o
objectivo da Histéria e pode ter mesmo influéncias negativas. Se empatia for
entendida como uma disposigéo para ter em conta os pontos de vista de
grupos que, de um modo diferente de nds, acreditaram, valorizaram e
sentiram determinados processos ou eventos, entdo podé-la-emos também
enquadrar, como alguns pretendem, nas actividades cognitivas. Nesse caso,
a imaginagdo desempenharia um importante papel na apreensido dos

elementos particulares, 0 que tornaria possivel a empatia.

Esta inclus@o da empatia no dominio cognitivo suscita-nos uma
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reflexdo critica. Parece-nos, de facto, que tal posi¢do tem origem em trés
ordens de razdes: o efectivo reconhecimento dos perigos da utilizagé@o
indevida da empatia e a tentativa de os evitar, através de um enquadramento
tedrico bem definido, aproveitando simultaneamente o valor que encerra; a
inclusdo, no dominio cognitivo, de competéncias que se pretendem ver
desenvolvidas no ensino-aprendizagem, em virtude do estatuto de
superioridade que afi a cognigdo disfruta; a enorme dificuldade em delimitar
fronteiras entre varios dominios do comportamento humano. Deste modo,
atribuindo & empatia um grau variavel no que se refere & projecgdo de
sentimentos, atitudes ou valores sobre outrem, inclinamo-nos para o seu
enquadramento no dominio afectivo. Pelo contrério, considerando o papel
estrutural da imaginagdo no conhecimento situamo-ia, preferencialmente, no
dominio cognitivo.

Tentada a clarificagdo do que a imaginagdo histérica ndo 6,
procuraremos seguidamente elucidar o que ela, de facto, é.

Para Collingwood(26)

, a imaginagdo historica ¢ uma actividade
eminentemente cognitiva, racional. Distingue-a de imaginagéo pura (a do
artista) e da perceptiva (que completa e consolida os dados da percepgéo).
Em Histéria ela é estrutural, construtiva, uma vez gue permite imaginar o
passado ao nivel do consciente, o qual ndo pode ser objecto de percepgéo.
Para o Autor, a imaginagédo serve para construir uma teia, em forno de
pontos fixos - as fontes - que pode ser constantemente verificada em
correspondéncia com os dados, ndo perdendo o contacto com a realidade.
Esta é a fungido importante da imaginagao, pelo que, valorizar apenas o seu
caracter "ornamental”, na narrativa, seria subestimar o seu contributo. Mas, ¢

recurso a uma imaginagao "a priori" € uma concepgédo racionalista e implica

independéncia daquela em relagdo ao testemunho, sendo utilizada, na
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interpretagio das fontes, como uma mera dedugdo. Atentemos na seguinte

passagem:

"Se olharmos para o mar e nos apercebermos da presenga de um
navio, e se, cinco minutos mais tarde, voltarmos a olhar e nos
apercebermos que se encontra num lugar diferente, somos levados a

imaginar que ocupou posigbes intermédias, enquanto n&o

estdvamos a olhar. E ja LLD]_QLQ[HDJD_C’_E_D&D_&&JHQDIOJJJSIMQQ"(ZT)-

Como o texto exemplifica, a imaginagéo consiste, aqui, numa estreita
deducdo. Ora a interpretagdo das fontes ndoc € mecéanica, nem apenas
dedutiva, o que permite utilizé-las com imaginacdo, para delas extrair algo
mais do que é directamente apreendido. Na expressdo de G. R. Elton, "a
descoberta de verdades requer (...) reconstituigdo imaginativa e

interpretagéo"(zs).

Poderemos assim sintetizar, seguindo Vivianne Little(29)

, que a
imaginagdo histérica ¢ a capacidade de conceber hipéteses alternativas, a
partir de um testemunho; de discernir as opgdes abertas aos "actores” do
passado; de meditar sobre factos dispersos e a partir deles formar uma
opinido geral, apercebendo as situagbes como um todo. A imaginagéo esta
assim ligada ao acto de interpretar e compreender em Histdria, podendo-se

(30) apresentou a seguinte analise

distinguir nela varias categorias. Furlong
do conceito: a) pa imaginagéo; b) suposi¢do; ¢) com imaginag&o.

A primeira categoria implica o reviver de situagdes no espirito. Como
pretendia Collingwood, serd tornar o passado histdrico, presente no intelecto.
E, de certo modo, o que as criangas fazem quando "vivem" as histérias que
ihes contamos. A suposigéo € conjecturar uma ocorréncia, pensar alternativas

ou, até mesmo, presumir-se numa determinada situagdo. A Ultima categoria
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implica o uso de informagGes, com uma visdo profunda e real da situagéo em
causa. E o uso pleno do conhecimento acumulado.

(31), o limite e origem da suposi¢éo é o testemunho,

Segundo Lee
que adquire assim um papel constitutivo do conhecimento, uma vez que pode
negar algumas hipdteses. A suposigdo é um esforgo guiado e controlado pelo
testemunho. Captar e organizar a realidade, com uma certa liberdade, implica
0 uso da categoria gom imaginacgdo. Ora, é exactamente na liberdade que o
historiador possui, de questionar as fontes e de formular explicagfes, que se
podera falar da possibilidade de fazer Histéria com imaginacéo.

A imaginagdo é elemento estrutural do conhecimento histdrico e,
como tal, constitui parte do equipamento de qualquer historiador. Porém,
adquire uma maior acuidade no campo da histdria social e das mentalidades.
Também o historiador, ao elaborar a sintese, pode fazer maior ou menor uso
da imaginacdo. Neste caso adquire uma fungdo mais "ornamental” da
narrativa, aproximando-a do aspecto literario e afastando-a da linguagem
matematica, o que nado devera significar, obviamente, diminuicdo da
qualidade cientiﬁca(sz).

Ndo se circunscrevendo a interpretagdo das fontes, a imaginagéo
aparece igualmente na compreensio e explicagdo histéricas. E sobre estes

dois aspectos que nos deteremos a seguir.

1.2.2. A compreensdo histdrica

Existe uma historiografia "compreensiva" oposta a uma outra
"explicativa"? A resposta a esta questdo remete-nos, segundo Topolsky(33),
para o ponto crucial das discussfes sobre os tragos especificos da

investigagdo histérica. Ndo é do ambito deste trabalho, nem nossa intengéo,
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alargar o debate sobre esta problematica, mas, t4o-s6, procurar entre as
posigdes definidas o que poderemos qualificar de compreenséo histérica e
seu campo de aplicagdo. Buscamos respostas para perguntas como - 0 que é
compreender? onde se situa, na investigagéo histérica, a compreenséo?

O Penquin Dictionary of Psychology (1964) define compreensao como
"captagao inteligente do significado de uma situagdo ou acgdo”. Entendemos
esta "captagéo inteligente” como uma “acgéo interiorizada”, na linguagem de
Piaget, isto é: "uma acgdo executada em pensamento sobre objectos

34). Esta operagdo pressupde a existéncia de sistemas

simbélicos"(
simbdlicos, ou de imagens mentais, due evocam objectos reais a que se
aplicam.

Alguns historiadores fazem eco desta forma de entender a

compreensao. E o que podemos verificar em Emille Callot, quando escreve:

"compreender um facto em histdria significa, pois, reconstrui-
-lo como uma imagem ou uma ideia, como uma representagéo da
inteligéncia, do mesmo modo que compreender um fenémeno

natural"(35).

Para este Autor, compreender estd despido de significacdo
psicoldgica, intuicionista, contrariamente ao que encontramos em
Collingwood ou inicialmente em Dilthey(36). Este ultimo Autor evoluiu de uma
concepgdo psicolégica da compreensdo (o que significava viver a
experiéncia de alguém e em que o historiador se tornava como que um
psicélogo dos actores do passado), para uma teoria de compreensdo do
sentido, que consistia em construir uma légica interna dum sistema, ou seja, o
conjunto de valores e normas que lhe davam sentido e exprimiam,

simultaneamente, o espirito que o animava (37). Para Collingwood implicava
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descobrir o pensamento dos agentes histéricos, "re-pensando-os” e "re-
-actualizando” o passado. Esta afirmag&o foi por muitos entendida como
sendo suficiente, para o conhecimento histérico, a projecgéo do historiador
sobre o passado, bem como o estabelecer das razbes do agente. Dray(ss)
procurou apresentar uma interpretacéo diferente da tése de Collingwood.
Afirma, em A_ldeia de Histéria que, o pensamento é entendido como expresso
num complexo de actividades, a serem explicadas. O que realmente as
explica é o pensamento incorporado numa redescrigdo, alargada, do
desenvolvimento contextualizado dessas acgbes, ndo necessitando o
historiador, para explicar, de recorrer a leis.

Enquanto a corrente empirista assimila compreensio a explicagao,
tida esta como descrigdo, comprovagao e extrospecgdo, para os intuicionistas
o processo explicativo sé se realiza se incluir uma dimensdo compreensiva,
holistica, com recurso a compreens&o de comportamentos individuais e a
introspecgdo, a vivéncia pelo proprio historiador, da experiéncia historica.
Exige, concomitantemente, a compreensio destes elementos a partir das
relagbes que estabelecem entre eles e com o todo. Neste sentido, afirma
Sylvie Mesure (39), é como compreens&o que se realiza a explicagdo de um
fenémeno histérico. A posicéo intuicionista foi criticada, entre outros motivos,
por ter sido interpretada de forma restritiva, e desse modo poder aplicar-se
apenas a um campo limitado da Histéria - acgdes individuais, personagens
ou grupos, desde que actuando racionalmente. Ndo se aplicaria, assim, a um

vastissimo campo da Histdria. Contudo, como salienta Topolsky(40)

, a
valorizagdo da introspecgdo, "modelada segundo uma sociologia
compreensiva”, tem sido salientada no estudo das mentalidades, por autores
como W. Kula, Dray e mesmo Hempel. Este ultimo Autor sublinha o pape!

heuristico da empatia na sugestdo de hipoteses psicolégicas e da
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compreensdo, como elemento justificativo das acgbes humanas. Por sua vez,
Dray salienta a fungdo da empatia na descoberta dos motivos das acgbes

(41) pensa que a introspecgao

humanas conscientes, enquanto Ossowski
pode ajudar na descoberta dos motivos subconscientes.

Para Ossowski, a experiéncia interna realiza, nas Ciéncias Sociais,
quatro fungdes: a) heuristica (se ajuda a formular leis); b) interpretativa
(quando as expresstes humanas s@o consideradas como indices de estados '

mentais); c) explicativa (se da conta das relagbes no comportamento

humano); d) sustentadora (ao apoiar afirmagdes gerais, quando os dados da

observagio n&o bastam para as comprovar). O Autor faz sobressair o papel
da intuigdo no processo investigativo, desde o averiguar dos factos a
explicag@o causal e ao construir de conceitos. Exclui-a somente da sintese e
da comprovagdo de hipdteses. A compreensdo funciona, para a Histéria,
como uma espécie de justificagdo das ac¢Oes humanas, relacionando-as com
0 sistema de valores existentes num grupo social concreto ou numa cultura,
como que marcando os limites do processo causal.

Compreender significaria, deste modo, ver as coisas como "razdes"
para determinados actos ou crengas, ver uma acgdo como apropriada aos
fins e intengdes do agente, a sua visdo da situag&o. Implica, também,
considerar o que foi feito e o que se pretendera fazer; ter em conta que as
razbes de um agente concreto (grupo ou individuo) podem fornecer um
conjunto de razbes para outros actuarem. A compreensdo de um processo
histérico, sempre complexa, é de certo modo recorrente e dindmica e implica,
num grau mais elevado, o diferenciar a situagio dos agentes da situagdo do
historiador.

Algumas vezes, para se compreender profundamente a interacgéo do

contexto em que se situa o agente com os seus objectivos, € necessario
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recorrer a condicionais e até. mesmo ao contrafactual; avaliar as acg¢bes
alternativas e as consequéncias, em oposi¢gdo a uma ou mais especificagdes
dos objectivos do agente. Neste caso, a imaginagéo e a empatia, no sentido
ja anteriormente elucidado, desempenham papel fulcral no sustentar de
suposigbes. A imaginacdo funciona como o mobilizador de todos os
conhecimentos acumulados, como propensdo para ver este ou aquele ponto
de vista. Compreender requer a tomada de consciéncia das razfes e posigéo
dos agentes, e ndo a concordancia com elas ou com os factos. E neste
sentido que Carr(42) fala da necessidade de uma compreensao imaginativa.
Ressalta com alguma clareza que muitos historiadores, ao referirem-
-se & compreensdo, aludem a certo tipo de conhecimento histérico
- diplomatico, politico, mentalidades -, por implicar directamente com acg¢fes
de agentes humanos, pois € sobretudo em relagio a estes que se pde a
questdo de compreender motivos ou razbes. Os factos naturais nao
levantariam assim o problema da compreensdo, por serem observaveis e se
Ihes poderem deduzir leis ou dar explicagbes causais. No acto de

43)

compreender, o historiador procura, segundo Handelsman( , ter uma "visé@o

indirecta do todo" ou, dado o conhecimento das situagbes e dos agentes,
"prever o que se vai seguir"(44).

Mas compreender, no sentido tomado inicialmente, aplica-se a
qualquer conhecimento, uma vez que exige a interiorizagdo contextualizada
de uma acgdo, conceito ou objecto. Aplica-se de igual modo a histéria
econémica, demografica ou social, como capacidade de abranger um
conjunto de dados e de os aplicar a objectos reais ou a simbolos. S.
Nowak(45) emprega a expressdo "compreensdo exira-psicolégica” para

designar o acto de compreender ndo relacionado com a introspeccgdo. Para o

Autor o termo abarca as seguintes categorias: a) compreenséo estrutural (do
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papel de um elemento num sistema concreto); b) redutiva (quando reduz uma
série de solugdes as solugdes basicas); ¢) de informagéo (relativa ao codigo
do informador ou linguagem concreta duma fonte); d) causal; e) genética (da
sequéncia dos eventos). Digamos que &, pois, mais deste tipo a compreenséo
que o historiador da economia, da demografia ou do social utiliza.

Contudo, compreenséo ap'arece também muitas vezes como
sinénimo de decifrar ou interpretar superficialmente um evento, um material. E
sobretudo desta capacidade, de nivel elementar, que as taxonomias de
Bloom e J. Coltham e J. Fines se ocupam(46). Voltaremos posteriormente a
este assunto, bem como & possibilidade de estabelecer niveis de

compreensao.

1.3. A explicagdo em Histoéria

A problematica, o0 modelo, a hipdtese, a estrutura e o sistema
tornaram-se conceitos-chave a volia dos quais se organiza o trabalho
histdrico. A explicagdo assume especial relevo nesta procura de
inteligibilidade por parte do historiador. Esta mudanga conceptual deve-se,

como Roland Barthes(47)

salientou, ao facto de "o signo da histéria se ter
tornado menos o real do que o inteligivel". A compreensé@o ja ndo brota,
naturalmente, da analise do documento ou do encadear cronolégico dos
eventos. A inteligibilidade aparece coniraposta a narragdo descritiva do
acontecido. O ¢como é apenas uma das premissas da compreensao
procurada.

A explicagdo é assim indissociavel da compreens&o: ndo se atinge a
primeira sem se ter apreendido o significado e a extenséo do que se pretende

elucidar; s6 poderemos compreender os acontecimentos, se, por nossa vez,
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reencontrarmos uma espécie de generalidade, "ou mais precisamente de

(48), que se obtém pela andlise detalhada e elaboragéo de

especificidade”
hipoteses explicativas. Mas, qual o significado que atribuimos & explicag&o?
Podemos dizer que explicar comporta um sentido comum - "tornar conhecido
em pormenor", "tornar inteligivel", "dar razes para” - e outro estritamente
cientifico - "estabelecer a lei que rege os fenémenos”, ou seja, indicar a
relevancia e a reqularidade. £ esta ultima forma que tem exercido uma
influéncia determinante na linguagem cientifica, desde o positivismo. Tornou-
-se, de facto, o paradigma da cientificidade, do qual todo o corpo de
conhecimentos se procurou aproximar. E neste contexto do efeito centripeto e
redutor das ciéncias fisico-naturais que se questiona a importancia e validade
das afirmagdes histéricas. As proposicGes dos historiadores atingem, de facto,
a explicagdo cientifica ou sdo meras descrigbes, efeitos literarios apenas?
Sera a Histéria uma "consumidora e nio uma produtora de leis", na

(49), ou os historiadores usam-nas, mas de forma

expressédo de Runciman
subrepticia, sem se comprometerem com elas, € sem atingirem, portanto, 0s
seus Ultimos resultados?

O problema tem sido debatido, desde o século XIX, por historiadores
e filésofos. Ndo pretendemos aqui reavivar o debate ou estabelecer
novamente as premissas do problema. Abordamos a explicag&o histérica
porque apresenta caracteristicas que ndo se reduzem ao modelo da lei geral
(causal ou genética) e esta intimamente relacionada com a compreenséo e
imaginagdo histéricas. Desta conjungdo parecem-nos ressaitar implicagdes -
claras quanto aos métodos mais utilizados pelos historiadores. Limitar-nos-
-emos, pois, a estabelecer uma sintese breve da problemética envolvida,

através das principais correntes em que se podem organizar as opinides

expressas sobre este tema.
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Segundo R. F. Atkinson(so)

, podemos enquadrar a forma como a
explicagdo histérica tem sido olhada em trés tendéncias:

12 A atitude positivista, representada por autores como Hempel(51),
Gardiner e White(52), defende um modelo Gnico de explicagéo cientifica, cujo
paradigma se situa nas ciéncias fisico-naturais. Para estes autores, as
Ciéncias Sociais e a Histéria ndo podem reivindicar um caracter especifico
para a sua explicagdo. O uso da categoria tempo néo basta para estabelecer
a diferenga, uma vez que o modelo de lei geral também o utiliza. O problema
que Hempel reconhece, na Histdria, € a dificuldade de se poder estabelecer
todas as condigdes iniciais, de forma que garanta a validade da conclusao.
Os historiadores recorrem, por esse motivo, a termos vagos que, de forma
subentendida, apelam para leis gerais. O que Hempel designa por "esbogo
de explicagdo” - "indicagdo mais ou menos vaga das leis e condigdes iniciais

consideradas relevantes“(53)

- que reguer novas pesquisas e tendera,
progressivamente, para uma explicag&o de tipo cientifico, mas sem, de facto,
a atingir. A propalada individualidade das Ciéncias Sociais, afinal, resultaria
apenas na impossibilidade em atingir a petfeicdo do modelo proposto. Morton
White segue esta posi¢cdo, manifestando divergéncia, somente, nb afirmar
que a Historia se rege por leis - as da Sociologia. A especificidade destas leis
resultaria de, nas suas premissas iniciais, poderem existir afirmagdes de
caracter historico como também Idégico, econdmico, socioldgico ou outro,
mantendo-se, contudo, a predominante socioldgica.

22 A corrente racionalista, da qual se salientam Wilhelm Dilthey, R. G.
Collingwood e William Dray, apresenta a compreensdo como o objectivo do
trabalho histérico, incluindo nela a explicagdo. A Historia resume-se a

reconstituicdo do pensamenio dos agentes historicos, através do seu re-

-actualizar e repensar , na mente do historiador. E neste sentido que tem sido
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interpretada a frase de Collingwood:

"Depois de o historiador ter estabelecido os factos ndo ha qualquer
outro processo de averiguagdo das suas causas. Desde o momento
em que o historiador fica a saber o que aconteceu, ja fica a saber

também porque razéo aconteceu” (54).

A empatia e a imaginagdo adquirem um alto valor no atingir desse
objectivo, ao executar o trabalho de construgéo histérica, ao "tornar o
passado objecto do nosso pensamento"(ss). De igualfmodo, 0 pensamento
critico é importante, uma vez que ¢ através dele que os dados séo extraidos
das fontes.

William Dray, que tem procurado uma nova interpretagdo da tese de

Collingwood, desenvolve e aceita, em grande parte, a argumentagaoc

_racionalista. Ainda que manifeste dividas sobre a clareza e validade das

afirmagbes do Autor, sobre o repensar e re-actualizar do pensamento dos

(56), considera

agentes histéricos, assim como da fungdo da compreenséo
que as acgbes tém de ser interpretadas, pelos historiadores, como
expressdes do pensamento. Este ndo é "um espectaculo para contemplagao”,
nas palavras de Collingwood, mas uma actividade para ser conhecida. Por

isso, considera Dray(57)

, "'ndo podemos descobrir o que o pensamento
passado foi sem, ao mesmo tempo, 0 repensar" e, necessariamente, de forma
critica. De igual modo, interpreta a re-actualizagdo do pensamento, como
significando que o historiador "deve considerar a situagéo do agente, da
mesma forma, que o agente a considerou"(ss).

Para estes autores, explicar parece néo ir além de um processo para
atingir uma mais profunda compreensdo dos motives e razdes que levaram

alguém a agir. E isto, através do recurso a imaginagéo construtiva, pela
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interpretagéo e pelo exercicio do pensamento critico sobre os testemunhos,
inferindo deles as verdadeiras e racionais intengdes dos agentes. A limitagéo
desta perspectiva, em especial na forma expressa por Collingwood e na
interpretagdo mais corrente de Dilthey, consiste em considerar apenas o lado
racional das acgdes humanas, aplicando-se somente a alguns sectores da
Histdria, principalmente & politica e diplomética, em que a acgéo dos agentes
individuais é mais valorizada. Contudo, a analise recente da obra de Dilthey
salienta que para o Autor a explicagéo histdrica tem necessariamente de
ultrapassar, sem as excluir, a causalidade linear e a infraestrutural,
completando-se através de um momento de compreenséo. Este da lugar a
uma abordagem de conjunto, que procura compreender os elementos
inseridos numa totalidade, inseparavel quer dos seus componentes quer das
relagdes que estes mantém entre si com o todo (59).

3% A ultima tendéncia - narrativa - que R. F. Atkinson(so) perfilha e

(61)

onde poderemos, de certo modo, integrar W. B. Gallie e Michael

62), defende a existéncia de diversos tipos de explicagdo em Histdria

Scriven(
mas, todos eles, expressos de uma forma narrativa. A narrativa € por estes
autores considerada um processo essencial de exposigdo dos resultados
obtidos na investigagdo. Segundo Atkinson, a narrativa evolui gradualmente
da descricdo, através de niveis de interpretagdo até & explicagéo, néo se
podendo negar o efeito literario que se encontra em todos os autores.
Contudo, a narrativa atinge a explicagdo historica por meio da sua
consisténcia cronoldgica, organizagio e coeréncia tematica, focagem sobre
questbes, para as quais ndo tenham sido ainda encontradas respostas, ou
sobre novos problemas, originados por novos interesses, perspectivas ou

informagdes. Qualquer dos varios tipos de explicagédo (causal, genética(SS),

(64),

racional, por analogias ou simples truismos estd presente na narrativa,
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facilitando a sua sequéncia. E é este aparato de categorias, conceitos e
perspectivas diversas que possibilita o atingir de conclusdes idénticas acerca

de um mesmo problema. Trata-se do que criticamente Ernest NageI(BS)

designa por "objectividade relacional”.

Apresentadas que foram as principais posi¢oes acerca da explicagdo
histérica, importara analisar elementos - como analogia, lei, generalizagéo -
diferentemente valorizados, em cada uma das referidas correntes, mas de

gue os historiadores se servem para elaborar a explicagéo.

1.3.1. A analogia

A visdo dos factos histéricos, como particulares (entidades de tipo
similar), permite a sua compreensdo por analogia. Isto &, faculta a
determinagdo de um conjunto de caracteristicas comuns a um determinado
tipo de acontecimentos, possibilitando a comparagédo, pela auséncia ou
presenga, desses elementos. A analogia s6 é estabelecida a partir de factos,
j& determinados pelos processos mais adequados e rigorosos a um campo
de investigagéo especifico mas contribui, também, para a delimitagao dos

(66), o estabelecimento de quadros de

factos em causa. Segundo P. Rogers
referéncia e a apreensdo do isomorfismo, em Histéria, s6 s@o possiveis
através dela. Ora, se se considerar, como o Autor, que a tarefa da explicagéo
histérica ¢ "modelar e formar um sentido de probabilidade, para que ©s
aspectos particulares do caso presente (...) sejam vistos como constituindo
um acontecimento isomdérfico com alguns acontecimentos (ou classes) ja

estudados"(67)

, ressalta que, o que estd em causa, € uma tarefa de
reconhecimento. E, para esta, é fundamental o raciocinio analdgico, que

permite identificar semelhangas e elaborar, indutivamente, quadros
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conceptuais. A importancia da analogia foi salientada por Marc Bloch(ea),

que advertiu para os seus limites e, simultaneamente, para o seu contributo
em importantes 4reas da experiéncia humana. Na verdade, na base das

nossas suposicdes e explicagdes mais comuns, esta a analogia.

1.3.2. Lels e generallzagbes

Entre factos particulares, assumindo por vezes certas regularidades e
o comportamento humano, dificilmente previsivel, os historiadores oscilam em
negar a existéncia de leis (Paul Veyne é um exemplo recente) ou em afirmar
a sua possibilidade, quer de forma imperfeita (Hempel), quer pelo recurso a
outras ciéncias (Dray), enquanto outros referem a necessidade de
generalizagbes, sem as quais ndo haverd verdadeiro conhecimento
cientl'fico(sg). Contudo, a préatica historiografica mais generalizada evidencia
a fuga & utilizagio clara de leis de caracter universal, preferindo a indicagéo
de tendéncias e regularidades. Esta atitude deve ser perspectivada a luz do
que os historiadores poderio esperar como resultado da aplicagéo de leis: o
subsumir do particular e o negligenciar o estabelecimento de gquadros
isomorficos, necessarios a contextualizagdo histérica, distinta das
abstracgbes trans-temporais, racionalmente concebidas. E de considerar,
ainda, que o comportamento humano ndo possui, sendo em casos bastante
especificos, as regularidades necessarias para a formalizagdo de leis, as
quais tém sempre um caracter probabilistico e de previsao bastante

(70)

baixo‘’v/. Afirmam apenas o que & provaveimente verdade. Por sua vez, as

leis estatisticas sdo aplicadas em areas limitadas e a certo tipo de andlise

(71)

historica pois, segundo F. A. Olafson , NA0 possuem caracter "cumulativo”.

Com isto ndo queremos significar a valorizagdo do individual, auto-
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—determinado(72). Ressalvamos apenas o caracter particular dos factos
historicos, reconhecendo, simultaneamente, a utifizagdo que é feita, pelos
historiadores, de normas e leis, habituais noutras ciéncias (em economia,
sociologia ou psicologia). O uso de tais leis encontra-se em areas da historia
ligadas a fendmenos naturais (clima, agricultura), ou de repeticdo (pregos,
salarios, produgdo e circulagéo, demografia) e a certo tipo de fenémenos

(73), as leis universais ou normativas permitem a

sociais. Segundo P. J. Lee
explicagéo de relagbes entre meios e fins, principalmente se os resultados
atingidos foram diferentes dos antecipados pelos agentes histéricos. Uma tal
explicagéo funcionaria, assim, por contraste, como explicag&o alternativa ao
esperado. O historiador, ao utilizar as leis, procura mais ver através delas do
'que apé!a'r para uma insiéncia superior. Deste rhodo se podera entender o
esforgo da New Economic History, nfo tanto em apelar ou testar leis da
economia, no vasto campo do passado, como em considera-las, procurando
elucidar e, sobretudo quantificar qual o ou os elemento(s) mais significativo(s)
dos eventos, por entre o enunciado de um conjunto alargado de factores que
Ihe estdo na origem.

A procura incessante de inteligibilidade exige pressupostos racionais
gue, como afirma Silvio Lima(74), implica a ideia de determinismo e o reptdio
da indeterminagao.

No comportamento humano ndo podemos esperar gue os agentes
actuem sempre do mesmo modo, para at-ingirem certos fins ( 0 que permitiria
a formulag&o de relagbes constantes - leis). Mas poderemos, outrossim,
esperar que as pessoas actuem por razdes que consideram "boas"
(suficientes ou necessarias) para agirem. Seguindo P. Lee(75), diremos que
a acgéo humana institui razées que sdo "causas racionais" do seu

comporiamento e que séo simultaneamente, também, por isso referenciadas
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no tempo. A Histéria procurard assim estabelecer uma estrutura conceptuat
que dé conta destas "leis causais" que utilizam, ndo conceitos, mas
testemunhos, razées, crengas e desegjos. O conhecimento resultante néo faz
apelo para instancias mas emprega-se a casos; requer uma
"desmultiplicagdo causal". Procura-se construir um "poliedro de
inteligibilidade cujo ntimero de faces ndo esta definido inicialmente e nunca
se pode considerar acabado de pleno direito"(76). Nesta tentativa de
racionalizar os elementos aleatérios do comportamento humano, o historiador
utiliza generalizagées que expressa, geraimente, sob a forma narrativa. Estas
generalizagbes, aplicadas apenas a um namero finito de casos, tém uma
fungdo descritiva e explicativa. Poderemos afirmar que correspondem a um
"enunciado de forma universal que é confirmado empiricamente, n&o
decorrendo de uma teoria sistémica, mas servindo de lei geral a conjuntos de
factos que lhe estédo subordinados“(??). Estas proposigdes gerais s&o

"logicamente cumulativas"(78)

, formuladas a partir de inferéncias préaticas, de
descrigbes verdadeiras de alguns antecedentes e de alguns consequentes
dos eventos considerados. Neste sentido, a generalizagio & explicativa mas
de baixo valor previsivo - "possibilismo e contingéncia” nas palavras de Silvio

(79), a forma de "leis

Lima. As generalizagées podem tomar, segundo P. Lee
heuristicas, assumindo o pape! de dirigir a atengéio para certos elementos,
indicando o que deve ter interligado os factos.

O modo de inferéncia pratica adapta-se apenas a actuagbes
conscientes e racionais: a analise da situagdo do agente e de como este a
viu, acresce a intengdo com que actuou. Reside aqui uma das suas
limitagbes: ndo estd provado que os personagens histéricos actuem sempre

de forma consciente e racional. A critica feita a este tipo de explicagio baseia-

-se, ainda, no uso de estratégias de natureza informal, indutiva, que leva a
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coexisténcia de explicagbes cuja origem se situa numa indefini¢&o
episte’mica(so). Os defensores do modelo de explicagédo baseado em leis e a
corrente da New_Economic History apontam, também, a falta de significagio
das conjungdes gque unem as frases. Argumentam que o ligar de uma série de
condigbes-base a uma outra série anterior, em vez de procurar verificar o que
produz realmente as mudangas significativas, visa mais convencer que
demonstrar(81).

Contudo, a explicagdo assim obtida permite a interligagdo dos factos,
n&o sé dos largos conjuntos de relagdes estruturais mas, também, daqueles

(82), reconstitui

cuja origem € inesperada ou singular. Segundo G. Bourdé
racionalmente a textura do real. O historiador, ao tentar demonstrar as
intengdes dos individuos ou dos grupos, associa a interpretagéo a explicagéo.
Procura demonstrar o significado da selecg&o de alternativas a que o agente
procedeu para actuar. Sao novas interpretagbes, confirmadas por novos
meios, que levam a revisdo de explicagdes anteriores. A imaginagao aplicada
ao testemunho toma a forma de hipétese condicional. O historiador relaciona
intimamente a interpretagdo, imaginagdo e explicagdo, formula hip6teses
alternativas ou elimina-as, criando a urdidura da narrativa, na qual se podem

distinguir diferentes niveis de compreenséo(ss).

2. QUE RELACOES ENTRE A EPISTEMOLOGIA DA HISTORIA E A
METODOLOGIA DE ENSINO?

2.1. A fungado formativa da Histdria

Ao partirmos da hipdtese que a metodologia de ensino se inspira na

disciplina ensinada, deveremos equacionar a relagédo da ciéncia com o lugar
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que o seu ensino ocupa na escolaridade obrigatéria. Ou seja, se haverda uma
relagdo entre os valores da disciplina e as finalidades de uma insergdo da
mesma no curriculo. Poderemos ver também se essa relagdo, a existir, é clara
para quem ensina e para quem aprende.

De tudo o anteriormente exposto procuraremos sintetizar valores e
fungbes aceites pela historiografia contemporanea, que a metodologia devera

acolher como finalidades suas. A saber:

1. A Histéria promove o gosto pelo verdadeiro, pelo juizo
fundamentado e critico, baseado em provas, descentrado da visdo do

investigador.

2. Pela insisténcia nos testemunhos devidamente inseridos no
contexto, permite a aquisigdo de uma perspectiva temporal multifacetada,
servindo de base a outras disciplinas. Permite ainda tornar relativos principios

e acgbes, promovendo a compreensdo e a tolerancia.

3. A perspectiva temporal, caracteristica da Histdria, confere
historicidade aos problemas humanos e contribui para o estabelecer de
quadros de referéncia individuais e colectivos. Nas palavras de Jacques Le
Goff(84) permite "metamorfosear a memdria colectiva", aprofundar a

/(85) (86)

identidade cultura e do eu .

4. O guestionar a complexa realidade das relagdes humanas leva ao
desenvolvimento da capacidade de adaptagdo, de julgar o valor dos

testemunhos e interpretar o seu significado.

5. A focalizagdo sobre o rigor dos meétodos, na verificagdo das

afirmagbes e na formulagido de hipoteses explicativas que abarquem o
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maior nimero de factos desenvolve a “conceptualizagdo” e habitos de

reflexdo.

6. A abertura a novos temas, nomeadamente a cultura material e ao
quotidiano, permite o alargamento do campo cultural a fontes e auditérios
mais vastos. Esta socializagdo é coerente com um espirito critico e assume
um cariz democratico. Para J. Le Goff é um elemento de democratizagdo da
memdoria social, um dos imperativos prioritérios da objectividade cientifica da
Histéria(87).

7. A forma narrativa caracteristica traduz um armazenamento de
informagdo, essencial a identidade individual ou de grupo. O partilhar desta
informagio promove a tomada de consciéncia, o explicitar da identidade de
quem fala e de quem se fala, o equilibrio entre heranga (patriménio de
experiéncias multipias e contraditdrias dos homens) e a inovagéo (criagdo de

um futuro diferente mas recuperador)(ss).

8. A interligag@o dos aspectos econdmicos, politicos, sociais, culturais
e tecnolégicos exige o desenvolvimento da imaginagdo, da associagdo

criativa, da andlise interpretativa e da critica.

9. A énfase na compreensio, na objectividade e no significado leva a
pratica de juizos de valor e da interpretagdo, tomada esta no sentido

tradicional ou como " evidenciag&o de desvios relativos a modelos “(89).

Sem exclusao de outros valores, que se possam revelar socialmente
importantes, € a este conjunto que a Metodologia de ensino da Histéria
devera estar subordinada: ensinar Histéria deverd ser, de algum modo,

promoveé-los.
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Simultaneamente, a metodologia de ensino tem que se adequar ao
que a sociedade espera da acgéo educativa e que esta expresso na politica
de educag@o e nos objectivos gerais da disciplina para os respectivos graus
de ensino. A este nivel verificamos existir, genericamente, correspondéncia
entre os valores da disciplina e as finalidades do ensino(go).

De salientar, contudo, entre os Objectivos Gerais da disciplina, a
auséncia de referéncias ao desenvolvimento da Imaginag&o criativa e da
associagdo. Convira notar, também, a existéncia na Lei de Bases do Sistema
Educativo de referéncia explicita ao desenvolvimento de uma consciéncia

nacional(‘g”

. Pese embora ser esta consciéncia um elemento importante
para a participagéo civica e para o reforgo de lagos internos as comunidades,
nao impede, por si s6, a solidariedade mais geral. E certo que pode ter
ressonéncias nacionalistas ou de imposicédo de classe, o que contradiria e
empobreceria a formagéo civica e humanista para que apontam todos os
enunciados considerados e a nossa pratica colectiva recente(gz). E de
evidenciar ainda que esta correspondéncia, entre valores e fungbes da
Histéria e finalidades da disciplina no ensino basico e secundario, se vai
desvanecendo nas orientagdes/sugestdes dimanadas da Direcgéo Geral do
Ensino Secundério e no articulado dos contetidos programéticos(93). Perante
esta situagdo de perca de vista de alguns valores ao tragar as finalidades, de
ndo relacionamento destas com o contetido concreto, ao tratar no dia a dia da
aula, o que pensardo professores e alunos do valor da Histéria que,
respectivamente, ensinam e aprendem?

A falta de publicacGes neste dominio levou-nos a propg-lo para tema
de pequenos trabalhos de investigagdo, levados a cabo por alunos da
Licenciatura em Ensino da Historia e Ciéncias Sociais, sob nossa orientagéo

e com limitagGes de tempo, espago e extensdo Gbvias. Foram realizados
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inquéritos a professores do 32 Ciclo do Ensino Bésico, a alunos do 2% e 3°
ciclos e ainda do 22 ano do Ensino Secundério e 4% ano da Universidade.
Embora com outros objectivos além da questdo ora abordada, respigamos
destes inquéritos alguns elementos que pensamos poder ser indicativos da
consciéncia que professores e alunos possuem da referida questao.

(94)

No inquérito realizado a professores , um dos objectivos era

indagar da coeréncia ou ndo entre fas finalidades do Ensino Basico, em geral,
e os Objectivos Gerais de disciplinas, entre as quais a de Histéria, para o 3°
Ciclo. Procurava averiguar-se, também, a relagéo entre os Objectivos Gerais
e o valorizar de capacidades e sua confirmagdo na pratica docente. Da
amostra seleccionada de professores de Histdria, j& de si pequena (24
professores de 4 escolas de Braga sendo 2 efectivos, 2 estagiarios e 2
provisdrios), apenas se obteve uma amostra respondente de dois tergos (18)
do previsto (7 efectivos, 6 estagiarios e 5 provisorios). A amostragem,
extremamente reduzida, ndo nos permite tirar qualquer ilagdo de indole geral:
os resultados sugerem apenas tendéncias, indicagfes a necessitarem de
investigagdo mais dilatada.

As respostas as questbes 1., 4. e 6.(95) (

cf. quadro 1), que a seguir
reproduzimos, fornecem pois aiguns indicadores.

Néo pretendemos fazer aqui uma andlise exaustiva dos resultados
mas apenas alguns comentarios, que julgamos oportunos:

- Podemos detectar trés tipos de consensos entre os professores
inquiridos - aquilo que genericamente desvalorizam (pontos 1.4 e 1.5), 0 que
mais valorizam (pontos 1.1, 1.2 e 1.3), a concentracdo das respostas nos
niveis 3 e 4 da quase totalidade das finalidades.

Significara esta dltima atitude a consciéncia da fungdo formativa da

disciplina de Histéria? Aos inquiridos quase todos os itens parecem ser
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1 - Classifique de acordo com os objectivos gerais da disciplina, para os 72, 8¢
e 92, as seguintes finalidades:

1.1. Fomentar o desenvolvimento plenio ¢ harmonioso da personalidade do individuo I:‘

1.2. Fomentar o espirito critico

1.3. Desenvolver as capacidades de comunicagdo nas formas oral [:l Escrita

1.4. Assegurar o direito a diferenca

1.5. Contribuir para a defesa da identidade nacionai

1.6. Assequrar a formacao civica e moral dos jovens

1.7. Fomentar atitudes de reflexdo metddica

1.8. Incentivar a abertura de espirito e adaptagio a mudanga

1.9. Formar, a partir da realidade concreta da vida regional e nacional, jovens interes-
sados na resolug#o dos problemas do pais '

1.10. Sensibilizar os jovens para os problemas da comunidade internacional
1.11. Facultar conhecimentos necessérios 4 compreensio das manifestagdes esté-

ticas e culturais

1.12. Fortalecer os mecanismos de aproximag&o enire a escola, a vida activa e a
comunidade

1.13. Contribuir para desenvolver o espirito e a pratica democréticos

[ 00 Oo0o00HRG

Escala utilizada:

1 - Prescindivel 2 - Pouco importante 3 - Impontante
4 - Muito importante 5 - Imprescindivel

QUADRO 1 - Numero de respostas/percentagens e grau médio de importancia relativas
as finalidades do 32 ciclo do Ensino Basico

inalidades

1.1 1.2. 1.3. 1.4. 1.5. 1.6. 1.7. 1.8. 1.9 1.10. 1.11. 1.12. 1.13.
Grau
Impartdng
11 7 3 1 1 1
5
51,1 38.9 16.7 55 55 2
5 8 12 2 3 9 11 8 8 10 10 11 13
4
7.8 |44 4 56,7 11,1 16.7. 50.0 511 33.3 ldd & 56 8.8 b1 722
1 3 3 3 4 7 5 12 10 5] 6 8 4
3
5.5 16,7 16.7. 16,7 2.2 2.9 27.8 66,7 55.6 (333 33,3 33.3 22 2
1 ) 2 2 2 1 1 1 1
2
o5 78 111 111 11.1 5 5 55 55
8 [}
1
A4 4 14 4
Grau médio 4 3.6 3.61 3.55 3.66 |
lmp_ortémcia 4.44 4,22 4.00 1.94 2.27 3.38 3.50 3.33 3.4 Bi . . .

percentagem ---- m ---- n? de respostas
8 ;
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importantes para o desenvolvimento pleno do aluno. Contudo sao
desvalorizados os itens 1.4 e 1.5, os quais se encontram intimamente
relacionados com os pontos 2,3 e 7 da sintese que apresentamos (supra,
Cap.ll, 2.1.): tornar relativos principios e acgdes, promog&o da compreenséo e
tolerancia, constitui(}éo de quadros de referéncia que permitam
metamorfosear a memoria colectiva, aprofundar a identidade cultural e do eu,
equilibrio entre heranga e inovagdo. Ainda que ao item 1.5 se possa fazer
algum reparo pela sua identificagdo com ideias nacionalistas, o mesmo nao
se podera dizer em relagéo a 1.4. Parece-nos, pois, notar-se uma reduzida
consciéncia, por parte de alguns professores em relagéo a estes aspectos. O
mesmo ndo acontece aos items 1.2 e 1.3, cuja saliéncia vem de encontro ao
afirmado anteriormente (Cap. I, 2.1, alineas 1,4,6,7, e 8). Nestes pontos
parece existir uma consciéncia razodvel, no que se refere a afirmacéo teorica,
da correspondéncia entre os objectivos gerais do nivel de ensino e as
fungdes e valores da disciplina. Contudo esta relagio parece que vai sendo
esquecida no valorizar das capacidades e no exercicio das actividades na
sala de aula. Tal nos sugerem as respostas as questdes 4 e 5 do mesmo
inquérito, que a seguir reproduzimos (quadro 2 e 3).

Os resultados manifestam a tendéncia anterior em concentrar a
classificagdo nos niveis 3 e 4 mas, agora, com maior dispersdo também pelo
nivel 5. Os itens mais valorizados foram interesse e participagéo, aparecendo
a sintese e a andlise proximo da capacidade de comunicagdo oral. Quando
neste mesmo inquérito os professores colocaram, genericamente, o dominio
afectivo em segundo lugar e o psicomotor em terceiro, parece causar alguma
estranheza a valorizagio dos itens 7 e 8 (interesse e participagdo). A ndo ser
que estes tenham sido interpretados como indicativos de disciplina na aula,

facilitadora da efectivacdo do dominio cognitivo. E, neste caso, parece-nos
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- Classifique, segundo o grau de importinda que the atribui, as seguintes capacidades:

Escala: a mesma da pergunta n® 1

1. Memorizagio
2. Apreensio
3. Aplicagéo
4. Andlise
5. Sintese
6. Avaliagdo
7. interesse
8. Participagéo
9. Envolvimento face aos conteudos
10. Organizacio de materiais de estudo
11. Caracterizagao
12, Aptiddes motoras
13. Comunicagao escrita
14. Comunicag&o oral

CAPACIDADES
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QUADRO 2 - Nimero de respostas/percentagens e grau médio de importdncia relativas

as capacidades
Capacidades |Memoil- |Apreen- JAplica- |Analise [Sintese |Avalia- |Interes- |Particl |Eavolvi- |Org.Mal Casacte- Jrplidons | Comun, [ Comun.
zagAo  |sdo chio ] se pagilo |mente |Estudo fizagdo [Maloras |Escrita  |[Oral
[Grau
mportancia 1 2 3 4 5 6 7 B8 9 10 1" 12 12 14
3 2 2 6 4 5 2 4 4
5
16.Z 11.1 11.1 33.3 5.6 P22 7.8 111 2.2 2.2
4 7 12 15 8 11 14 11 B 6 1 8 10
4
2.2 A.9 Ke 7 33 4.4 51.1 77.68 51..1 4.4 [33.3 b6 4.4 5.6
14 7 4 1 4 2 8 12 " 3| 6 4
3 ]
77.8 8.9 22 6 2.2 (3.3 111 4.4 h6 7 1.1 16.7. 313 2.2
1 5 9
2
£ 7.8 0.0
1 6
1
6 333
Grau médio
I 1
mporidnela 555 | 366 | 3.88 | 405 | 411 | 372 | 422 | 416 | 3.66 | 333 | 266 | 1.83 | 3.88 | 400

percentagem

22

n® dé resposlas
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Assinale com um X a frequéncia com que pratica estas actividades na sua aula:

ACTIVIDADES

muito | poucoe | nada

5.1. Pratica de leitura individual

colectiva

5.2. Interpretacao selectiva e critica de informacao documental

5.3. Formulagéo de pergunias
5.4, Visitas de estudo

5.5. Debates

5.6. Teatralizagao

5.7. Interpretacao de mapas e graficos

5.8. Audic@o de gravagdes

5.9. Projecgao de fiimes

5.10. Descrigdo de imagens, lugares e pessoas

5.11. Redacgao de textos

5.12. Elaboragao de resumos

5.13. Actividades de grupo

Quadro 3 - Numero de respostas e respectivas percentagens relativa a frequén-
cia com que sdo praticadas as actividades:

ACTIVIDADES Muito | Pouco | Nada
5.1. Pratica de leitura individual 10 8
55 44 4
colectiva 11 7
61.1 38
5.2 Interpretagao selectiva e critica de informagao documental 14 4
77 22
5.3. Formulaggo de perguntas ’ 16 2
88 11
54. Visitas de estudo 2 13 3
11 72 167
55. Debates 4 8 6
22 44 33
5.6. Teatralizagio 1 6 11
56 a3 61,9
57. Interpretacao de mapas e gréaficos 14 3 1
i7 16,41 5.6
5.8 Audigdo de gravagbes 6 9
16.7] 33 50
5.9. Projecgao de filmes 5 5 8
27 27 44
5.10.1 Descricaoc de imagens, lugares e pessoas 10 8
55 44 4
5.11.] HRedacgao de {extos 11 4 3
61.1 22 16.7
5.12.| Elaboragao de resumos 9 9
50.0 50.0
5.1.3] Actividades de grupo g 9
50 50

n® de respostas - | 9
50.9 - percentagem
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l6gica a depreciacdo das aptiddes motoras (itens 12) e da caracterizagdo
(item 11). Os itens 13 e 14 (comunicagio escrita e oral) podem justificar a sua
relativa valorizagdo em virtude de constituirem pré-requesitos e dois dos
subprodutos mais importantes do ensino da Histéria. O item 3 - aplicagéo -
também bastante valorizado (classificagdo média 3.88) parece revelar
alguma incompreenséo por parte dos professores de Histdria. Formamos esta
opinido ao analisaf as respostas & questdo 5, na qual 50% dos inquiridos
pensa poder desenvolver a aplicagéo de conhecjméntos através da leitura
individual e 33,3% com a audi¢ido de gravagdes.

Como se pode observar, no quadro 3, verifica-se a pratica comum, por
parte dos professores inquiridos, dos itens 5.3, 5.2, 5.7, 5.11, 5.1 e 5.10. Das
restanies actividades a frequéncia varia entre 5,6% (teatralizagéo) e 50%
(elaboragdo de resumos e actividades de grupo), para os que afirmam
praticar muito. Repare-se, contudo, que 61,1% indicam que nZo praticam
nada a teatralizag&o, por exemplo. Todavia, a formulagdo de perguntas (5.3)
é a que regista maior percentagem de pratica, mas parece ter sido entendida
como actividade do professor, a gue o aluno responde, revelando participar,
interesse e aplicagio de conhecimentos. Néo se trata de actividade do aluno,
uma vez que a este competird responder. De salientar a prética elevada da
feitura de textos por 61% da amostra, enquanto 50% tem uma pratica
diminuta de redacgéo de resumos. As actividades de grupo e a elaboragéo de
resumos dividem os professores: 50% diz pratica-las muito, enquanto 50%
afirma pratica-las pouco. Porém, as actividades de grupo parecem ser
olhadas como sintoma de participagéo e aplicagdo de conhecimentos, e ndo
como actividade de construgédo do conhecimento. Salienta-se ainda a pratica
elevada da interpretagéo critica e selectiva de informagéo documental (item

5.2)e interpretag@o de textos e mapas (item 5.7) caracteristicas da disciplina,
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mas desligada de debate e discussdo. A projecgéo de filmes e a audigdo de
gravaglbes dividem também estes professores e podem estar directamente
relacionadas com as condigbes de trabalho existente nas escolas, com o
estado de conservagdo e mobilidade do material.

Para estas préaticas podem-se aduzir argumentos de varia ordem,
desde pedagdgicos, funcionais, econdmicos ou socioldgicos. Mas, no que ao
presente nos importa, indicam um desajuste visivel na pratica, entre as
finalidades e a sua prossecugdo. Poderemos ainda referir que estes
elementos sdo confirmados pela opinido dos.alun'os (96), quanto aos
recursos utilizados nas aulas de Histéria, assim como ac uso da palavra
pelos mesmos alunos.

Se nos ¢é licito evocar ainda a nossa experiéncia na orientagdo de
estagios pedagdgicos, podemos referir a ténica posta pelos estagiarios na
formulag8o de objectivos especificos ao nivel do conhecimento, compreenséo
e analise - dominio cognitivo -, perdendo de vista qualquer fungéo formativa
mais geral.

A Histéria é também vista pelos alunos essencialmente como o
estudo do passado, que ajuda & compreenséo do presente. Encontramos,
porém, elementos ligados a aspectos herdicos e factuais. O interesse pela
Histéria parece fixar-se na curiosidade pelo longinquo, enquanto a sua
utiidade é vista na compreensdo do presente, como elemento de cultura
geral, mas arredada de qualquer fungdo formativa ac nivel do espitito critico,
civico ou de integragdo socioprofissional. As opinides da amostra de alunos
(137, assim distribuidos: 35 do 62 ano, 28 do 9% ano, 54 do 112 ano e 20 do 4°
ano da Universidade), do ensino plblico e particular, sdo convergentes com
préticas manifestadas pelos professores em aulas de Histéria, no ensino

publico.
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Estes elementos, que apontam na pratica, para uma fraca

(97). por parte de professores e

consciéncia, da fungdo formativa da disciplina
alunos, faz-nos olhar, de novo, para a espistemologia e para o valor da
Histéria, enquanto estudo cientifico. A relag@o que se estabelece, entre as
concepgbes contemporaneas de Histéria e a metodologia de ensino, permite-
-nos afirmar que esta fungdo formativa radica no fulcro das concepgbes
actuais de Histéria. Vimo-las manifestadas por diferentes correntes histdricas
do século XX. E também esta fungéo formativa que leva tedricos do curriculo,

(98) (99)

como R. Barrow e G. Partington , a defender a inclusdo da Histdria nos

estudos secundarios de uma educacio geral. Partington afirma mesmo serem

estes valores a razdo fundamental para o seu ensino desde o séc. XIX“OO).

2.2. Imagens, imaginacdo e compreensido no ensino-

-aprendizagem

A imaginagdo € considerada pelos historiadores como um elemento
constitutivo ndo sé da narrativa (ornamental), mas também como pega
importante quanto ao relacionar frag'mentos de informagdo (dedutiva) e
mobilizadora das informagdes e conhecimentos anteriormente obtidos
(construtiva), além de poder ser um apoio a construgdo de imagens do
passado (perceptiva). Nao nos ocuparemos do ultimo tipo por se encontrar
muito ligado a dimensio visual e e‘; percepc¢ao, constituindo, s6 por si, um
campo vasto e especifico, que por economia do presente trabalho néo
podemos abarcar. Notaremos, contudo, que a dimensdo visual fornece um
contributo valioso ao ensino da Histéria, que devera ser tomada como campo
de investigagéo e exploragdo por parte dos alunos e ndc como mero

documentario ou ilustragZo de aspectos a estudar.
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Como elemento cognitivo, a imagina¢géo permite tornar o passado
mais presente no espirito da crianga e, simultaneamente, reconstituir o
imaginario do passado. E esta imagem do real, inserida no contexto donde
brota, que permite comunicar sentido humano ao contetdo e as tarefas de
ensino-aprendizagem da Historia.

A interpretagdo histdrica encontra na imaginagdo, associada a
empatia, um elemento decisivo para discernir opinides, argumentos,
diferengas e similitudes. Implica a empatia por parte do historiador como
projecgdo e, sobretudo, como propensdo para considerar pontos de vista e
sentimentos diferentes dos proprios. Permite a ponte enire presente e
passado, facto e fantasia. Ao tentar explicar, ao conjecturar situagdes, ao
formular hipoteses, o historiador utiliza também a imaginagcdo gomo
suposicdo, constituindo todo um manancial de conhecimentos nao baseado

em fontes. A imaginagéo contra-factual é, segundo Lee“m)

, Uma suposicdo
negativa. Pode-se ainda referenciar a imaginagao no formar de uma opinido
geral sobre factos, mais ou menos complexos - na compreensdo. As fontes
exercem mesmo um forte desafio a imaginagdo do historiador. E ndo s6: esse
desafio faz-se sentir também nos alunos, verificando-se nestes, segundo
Lee“oz), uma fase de confus&o a que se segue a tentativa de racionalizar as
informagtes e de as explicar.

Poder-se-g afirmar que, do ponto de vista da Histdria como ciéncia, é
legitimo e defensével o uso da imaginagdo no ensino-aprendizagem, uma
vez que, sem ela, ndo se atingira mesmo a compreensao histérica(ma). A
Histdria visa o conhecimento verdadeiro, néo a fantasia. Reside aqui a origem
de alguns dos problemas que surgem no ensino-aprendizagem, por
dificuldade sentida, nos jovens, em distinguir factos de fantasia. Pamela

(104)

Mays propbe o ensino da Histdria com base no "conto", para criangas
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até aos 8 anos. Sera a narrativa de histérias veridicas, de personagens e
formas de vida que atraem a crianga a pensar, tirar conclusfes, criar uma
visdo da realidade do passado . E a iniciagdo numa certa forma de narrativa,
que se tem vindo a desenvolver com o estudo das mentalidades (105). A
partir dos 12 anos a imaginagao criativa levara a discusséo, leitura e escrita
com imaginacdg. E através de trabalhos em que use a imaginag&o que o
aluno compreendera os processos histéricos. E se esses trabalhos nao se
manifestarem brilhantes, terdo pelo menos o conddo de revelar o que do
passado € realmente compreendido e onde é que o0s jovens revelam
dificu[dades(ms). Por sua vez a descrigdo, servida por uma imaginagéo
de tipo ornamental e conservando tragos literarios, € simultaneamente
explicativa. Incentivar, por isso, a leitura e a4 expressdo escrita e
oral com jmaginacdo é fazer apelo e possibilitar uma aprendizagem
pessoal e significativa, por mobilizar e reestruturar todos os conhecimentos
uteis.

De forma sintética poderemos concluir que a epistemologia
da Histéria fornece uma orientagdo 'clara para o ensino-aprendizagem:
a necessidade do recurso & imaginagéo histérica nas suas diversas formas.
A construgdo das situagbes de ensino, para o desenvolvimento de tarefas
de aprendizagem e respectiva avaliagdo, deve ter em conta ©
potencial imaginative dos alunos e o papel que este desempenha no
sucesso relativo & faculdade de compreens@o. Um ensino arido, sem
significado humano e abstracto, ndo estd de acordo com a forma como
a Histéria é construida. Mas, a imaginagdo histérica, para o ser de
facto, necessita de uma base firme (as fontes) e limites histéricos
perceptiveis, ndo se confundindo com uma regorgitagdo fantasista do

passado.
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2.2.1. Compreensdo e Imaginagéo.

A imaginagdo intervém ainda na formagdo de uma opinido geral,
"compreensdo imaginativa”, segundo H. Carr, ou na visdo "indirecta do todo”,
na opinido de Handelsman.

A compreensado, dindmica e recorrente, pode desempenhar as
fungdes que Ossowski identificou e por nos ja referidas (Ver, a propésito
ponte 1.2.2. do presente cap.). Este facto exige o distanciamento do
historiador relativamente a situag@o estudada. Implica reconhecer que as
razdes seleccionadas como factores ou causas de X podem produzir efeitos Y
que, por sua vez, podem actuar, simultaneamente ou ndo, como causas de

alteracdo de factores de X e fornecer as razbes para um efeito Z.

A compreens@o histdrica, tal como a encontramos expressa na
opinido de alguns historiadores, ¢ um processo de pensamento elevado e
complexo, exigindo uma vis&o profunda do todo considerado. Neste sentido,
esta muito além da concepgdo utilizada nas diversas taxonomias. Nestas
assume o caracter de conhecimento inicial, confundindo-se com

“trr:ldug:élo“(1 07)
(108)

, tfransposicéo, interpretagao e extrapolagéo na taxonomia de
Bloom . Para De Block, compreender significa interpretar conceitos ou
relagbes, o que poderd implicar um nivel mais elevado(wg). Mas em Histéria
compreender exige uma visdo global, uma apreciagdo geral dos
acontecimenios, o que se situa no campo da "sintese"” ou mesmo da

"avaliagdo”, segundo o modelo taxonémico de Bloom, ou ao nivel de
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integragdo, em De Block. Este facto podera ajudar a compreender alguns dos
motivos que estdo na crigem do uso reticente - e até mesmo de algumas
manifestagbes de incompreensdo - das taxonomias, pelos professores de
Historia. As actividades de mera tradugdo, de identiflcagéo ou distingdo de
elementos de um todo s&o demasiado elementares e ndo garantem, por si so,
a possibilidade de atingir a compreensao histérica(110). Por sua vez, a
explicagdo em Histéria exige geralmente relagc’;eé mdltiplas, complexas, de
sintese descritiva. Quando os alunos identificam elementos, os relacionam ou
indicam razdes para o seu acontecer, realizam tarefas elementares, em
Historia, que deverdo apenas ocupar o inicio de um estudo. O que realmente
se torna fundamental no ensino da Histéria é ajudar os alunos a ir além da
interpretagdo dos textos, do reconhecimento de relagdes. E o
estabelecimento de analogias, de conjungéo de factores, da captagéo global
dos desenvolvimentos de acgbes e estruturas. Segundo Edgar Morin, é a
implicagéo do sujeito e o pleno emprego da subjectividade. Deste modo, 0
uso do didlogo professor-aluno e aluno-aluno, com base em perguntas
abrangentes, que levem & conjectura, a projecgio e implicagdo do sujeito, na
busca de uma vis&o mais global, ou alternativa, para além do simplesmente
afirmado no documento ou texto, parece ser um meio de ensino-
-aprendizagem aconselhavel. A interiorizagc&o de procedimentos, que é
exigida, o reconhecimento da subjectividade na analise das situagbes ou
motivos dos agentes, em contextos especificos, diterentes do aluno ocu do
historiador e tendo em conta a espessura temporal e 0 espago, sdo das
competéncias mais caracteristicas do pensamento histérico.

Para se atingir a compreensido é fundamental o envolvimento
empatico do aluno com a matéria. Caso contrério, o risco de incompreenséo é

conhecido, manifestando-se através de risos, ditos de desprezo ou
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anacronismos. O diferente, o antigo, o estranho & nossa experiéncia limita
naturalmente a compreensio. Esta exige raciocinio analdgico, projecgao e
implicagéo do sujeito. Estas caracteristicas deverao relacionar-se no ensino
com a preocupagio, da parte do professor, no estabelecimento de relagdes
empaticas entre o aluno e a matéria. Estas nédo significam concordéncia de
pontos de vista do presente com o passado, nem t&o pouco a aceitagéo ou
identificagdo com este. Esta relacionada, sim, com o descentrar do sujeito
- aluno, professor - em relagéo ao seu proprio ponto de vista, para sustentar
opinides diversas das suas; tentar descr‘ever-expI'icar—compreender 0s
eventos. Ser capaz de uma tripla descentragéo:

- no que toca ao seu proprio horizonte tedrico;

- em relagdo ao da época em analise;

- quanto ao proprio espago da sociedade em estudo.

Para que tal acontega nos jovens, cujo grau de abstracgio pode ser
ainda bastante limitado (referimo-nos as idades compreendidas entre os 12 e
os 15 anos), é necessario dar sentido humano aos eventos estudados. Nao
deverdao aparecer aos olhos dos alunos como matéria inerte, sem
racionalidade ou como fruto do acaso e da cronologia. Aqui, o recurso ao
debate sobre dilemas pode revelar-se de grande utilidade. Segundo A. K.

Dickinson e P. J. Lee(””

, 0 desenvolvimento da experiéncia da crianga,
para a qual o conhecimento de partes do passado e o recuso & analogia sao
importantes, € necessario para a interioriza¢do. A capacidade dos jovens em
seguir a narrativa depende muito da compreensdo das explicagbes em
termos de motivos.

A compreensdo ndo esgota, contudo, o conhecimento e exige além
de processos de verificagdo (de erro e incompreensdo), processos de

explicacgao.
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2.3. Explicacdo e selecgdo no ensino

A explicagao histérica ndo obedece a um modelo Unico.

Recorre a analogias; inferéncias; leis de diverso tipo (causais, de
sentido fraco, genéticas, probabilisticas); a narrativa, como forma explicativa
em amalgama; a compreensio dos motivos.

A analogia pode ser organizacional ou funcional, criando esiruturas
de referéncia ou indicando homologias. Na narrativa detectam-se gradagtes
explicativas que vao desde narrar ao descrever, interpretar e explicar. As
generalizagbes, geralmente sumativas, em Histdéria, possuem fung¢ao
explicativa. Todos estes modelos se encontram traduzidos nos trabalhos dos
historiadores, em livros de textos e manuais, na prépria linguagem do

professor. Estes modelos levaram P. J. Lee(1 12)

a procurar estabelecer um
quadro dos niveis de compreensdo dessas explicagbes, nos alunos, e da
propria capacidade de eles estruturarem explicagées. _Significaria gue, ao
colocar a questéo, aparentemente simples - "Explica as razdes pelas quais o
Padre Antdnio Vieira era tolerante com os cristdos novos" -, o professor
deveria poder discernir niveis de explicagdo e de compreensdo ou
incompreens&@o dos motivos do personagem ou de um processo, se nao
quisermos, apenas, que os alunos regorgitem o que leram ou lhes
ensinamos.

Explicar implica a existéncia de uma estrutura conceptual comum e
tem sempre implicagbes para além do caso em estudo, quer por repudio quer
por semelhanga. O recurso a anélogia, comum aos cientistas (no
estabelecimento de tipologias, principios organizadores) e aos historiadores

leva, por abstracgdo, a formalizagdo, ao modelo (através do estabelecimento

de elementos idénticos, de parentesco ou de relagdes) e ao sistema. Estes
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- sistema e modelo - necessitam ao mesmo tempo de ser verificados,
reflectidos, de modo a evitar o erro e 0 anacronismo. Os meios ao dispor s&o
0s processos logicos de identificagdo e contradigdo. A analogia, como
método mais usado né explicagdo, servindo mesmo de base a outros mais
elaborados, relaciona-se naturaimente com o ensino da Histéria: de facto
sera aconselhavel a sua utilizagdo. Dever-se-a recorrer & analogia seguida
de verificagdo ou identificagdo de elementos de uma dada situagdo ou
processo. A partir dela dever-se-g, sempre que possivel, caminhar para a
formulagdo de hip6teses explicativas, uso de conceitos (conjunto de
proposi¢des acerca de semelhantes) e generalizagfes. Estas dltimas

poderdo servir de “muletas"(1 13)

na aquisigdo de uma estrutura de referéncia
pelo aluno, mas deve procurar-se, acima de tudo, que ele procure ver para
além delas. A generalizagdo possibilita uma visdo geral de um processo ou
evento e, sem ela, perder-se-ia o significado dos detalhes analisados.

Como o objectivo ndo é s6 constatar diferengas ou semelhangas, mas
0s mecanismos que as explicam, 0 recurso a associagdo, implicando
sequéncia temporal e insergdo no contexto, é também necessaria. A
atomizag&do é necessdario a visdo globalizante, caracteristica da dimenséo
historica. O uso da associagdo implicara, deste modo, no ensino, o agrupar
de factos e temas relacionados, de forma a torna-los inteligiveis e com
sentido; dirigiréd também a ateng&o para outros desenvolvimentos e outras
fontes. Poder-se-& empregar, ainda, como exposigdo introdutdria de temas. Af
referira o que se passou antes e no momento em que se inicia um estudo,
fornecendo como que um pano de fundo de conhecimentos, considerados
pré-requesitos do tema em questdo ou da emissdo de um juizo. E
particularmente Gtil em programas que busquem conjugar uma estrutura de

linha de desenvolvimento com o estudo aprofundado de épocas ou, ainda,
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em modelos de ensino integradores do desenvolvimento cognitivo e ético,
como, por exemplo, modelos que recorram a dilemas histéricos(114). O
agrupar de factos esta intimamente relacionado com a selecgéo, que adiante
abordaremos.

Em Histdria, a explicagdo pelo recurso a leis € muito limitada, como ja
anteriormente analisamos. No ensino, as referidas leis deverdo ser
apresentadas ndo como "apelagfo explicativa”, chave de resolugdo, mas
como mecanismo que permite ver e compreender factos ou relagbes nio
previstas pelos agentes ou de surgimento aparentemente ocasional. O
recurso ao enunciado de leis simples, em economia e demografia, permitira a
inteligibilidade de processcs aparentemente aleatérios.

A explicagao histérica assenta em principios de racionalidade do
comportamento humano. Pela inferéncia pratica (raciocinio dedutivo), abre-se
um campo propicio a4 compreensdo de motivos ou razdes das acgdes

humanas(1 15)

. Foi a partir do uso da inferéncia pratica que P. J. Lee procurou
estabelecer possiveis niveis de compreenséoc na drea da explicagéo historica.
O autor procurou formalizé-los em termos de niveis e categorias, para andlise

do pensamento histérico das criangas, que resumimos:

NIVEL UM: Compreensao da accio do agente.

Categoria 1

Acgao considerada ininteligivel. Incapacidade em apanhar o
significado das intensGes do agente e da situagdo. Contradicéo

directa de informagao explicita. E um nivel instavel.

NIVEL DOIS: Compreensdo do conhecimento que o agente
tem da situagdo e que o levou a actuar.

Disting&o da situagdo do agente (Sa) e do historiador (Sh).
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Categoria 2

Accdo explicada por referéncias as intengdes do agente e &
situagdo. Ndo ha distanciamento entre a visdo do agente e a do
historiador. As intengdes incluem aspectos convencionais,
estereotipados, por projecgdo pessoal ou suposigdo mental. Nao
reconhece a diferencga entre a situagéo historica e a projecgéo pessoal.
Ao usar testemunhos ndo consegue reconciliar objectivos confiituais,
quando necesséario. Equilibrio temporario alcangado pelo ignorar de
aspectos problematicos da acgéo.

Categoria 3

Accdo ndo compreendida. O equilibrio conseguido na
categoria 2 ¢ perturbado pela percepgao de aspectos problematicos. O
fracasso é indicado pela sugestdo de acgBes alternativas, que nao
traduzem o que o agente podia ou ndo saber. O néo distinguir de
situagBes, do agente e do historiador, impede o equilibrio. Nesta
categoria podem existir elementos desintegrados dos niveis anteriores

e seguintes.

NiVEL TRES: Referéncias as intengbes e situagdo do agente

no contexto em que & exigida a explicag&o.

Categoria 4

As intencbes do agente sdo compreendidas e, bem assim,
reconhecidos os aspectos de conflito. O conhecimento da situagéo é
considerado, mas em contexto muito limitado, ndo se ajustando a um
contexto mais vasto. A estabilidade é temporaria, fazendo a distingéo
fundamental entre o conhecimento que o agente tem da situag@o e o

do historiador.
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Categoria 5

Acgdo ndo compreendida por falta de significado do contexto
mais vasto. Hesitagdo entre o ver as razdes do agente e o entender a
accdo como inadequada, face a outras possibilidades conhecidas do
historiador. Em geral a compreensio € ainda instavel. Pode haver
referéncias a um contexto mais vasto, mas ndo séo conciliadas com os

objectivos conflituais do agente.

NiVEL QUATRO: Distingédo entre a situacdo do agente (Sa)e a

do historiador (Sh) num contexto vasto e em termos dinamicos.

Categoria 6

Acgio explicada tendo em conta a referida distingdo (Sa/Sh) e
vista num contexto alargado. Entendimento das razdes do agente;
apelo a4s mesmas, se necessario, e as ramificages dos seus
objectivos. Esta visdo alargada implicard normalmente a compreensao
em termos dindmicos (hipotéticos). A situagdo é avalida por referéncia,
quer a situagéo do agente, quer ao contexto restrito e alargado em que

ocorre, desde que nao seja comparada com aprovagéo“ 1 6).

Uma estrutura deste tipo permitira, seqgundo o Autor, ver o que é
necessario para que um o jovem, quando [he é pedido, explique alguma
coisa em Historia,. Para o ensino, poder-se-a concluir que sdo necessarias
oportunidades para as criangas exprimirem livremente, e quando ocorrem, as
suas incompreensbes, de modo a serem esclarecidas em tempo Util para que
se efectue a aprendizagem. Significa.isto que é de evitar descrigbes em
termos do que o agente tinha que fazer para atingir os seus objectivos. Tal
descrigo podera levar & incompreensio, se o aluno nio distinguir Sa de Sh

(nivel dois) e percepcionar outras hipdteses, que |lhe parecem mais idgicas,
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ou a aceitagdo da histoéria como uma fatalidade. Deve-se, de preferéncia,

recriar a situagao, falar do agente, de como ele viveu a situagdo, o que dela

-podia ter conhecido. Se a apresentagéo de Sa (niveis trés e quatro) n&o for

conseguida e for apresentada apenas como inevitavel, ndo havera
possibilidade de aprender por inferéncia. Nesse caso, a aprendizagem
assentard, segundo P. J. Lee, na imitagéo, repetigéo_e experiéncia verbal do
aluno. O que podera, por vezes, levar o professor a concluir, facilmente, que o
aluno ndo pode pensar ainda em termes histéricos.

Se, pelo contrario, aceitamos que motivagdo, interpretagdo e
explicagdo s&o necessdrias para compreender o desenrolar dos eventos,
entdo os alunos devem ser postos em situa¢des precisas, bem definidas, com
oportunidade para explorar opgdes alternativas. Os trabalhos em grupo
deverdo também ser estruturados de forma a que as ideias a sintetizar sejam,
de alguma maneira, moldadas pelo material“ 17).

Poderemos esbogar a conclusdo de que, conhecendo o professor 0s
mecanismos de como o pensamento histérico se desenvolve, é possive! e
imprescindivel que oriente o ensino-aprendizagem para o seu
desenvolvimento no aluno. O que passa pela imaginag&o-compreenséo-
-explicagdo das situagbes ou periodos historicos. Para realizar esse
desiderato o professor deve criar verdadeiras situagbes de aprendizagem, em
que 0s alunos se sintam implicados. Isto também sé sera possivel a partir de
uma organizagdo colectiva de contelidos e materiais pelo conjunto de
professores de uma escola, adequando-os, cada professor, as turmas
especificamente a seu cargo. Esta afirmag@o pressupde que é na escola e na
turma que se realiza a parte mais importante do trabalho pedagdgico; que em
cada escola, & ao conjunto dos professores de Histéria que cabe a maior

parte da responsabilidade do sucesso dos seus alunos, no desenvolvimento



122

da formagdo histérica. Caberd as instancias locais, regionais, fiscalizar a
qualidade do trabalho.

As tarefas de organizagdo dos conteddos e materiais requer uma
cuidadosa selecgdo dos primeiros, com vista a prossecucdo da

aprendizagem.

2.3.1. Como seleccionar em Histéria?

(118) chama a atengao de que uma recotha mais ou menecs

René Jetté
sintética de féctos na base da opinido pessoal, tal como uma concepgéo
literario-estética, constituem formas de estudo a-cientificas da Histéria.
Mesmo considerando, como o fazem historiadores mais proximos da Histéria
Nova, que a problemética condiciona a investigagdo, ndo se podendo fixar
previamente os limites desta, poderemos, apesar disso, distinguir alguns
tracos comuns, que determinam a importancia a atribuir aos factos. S&o eles:
a delimitagdo cronoldgica (que abrange sempre um periodo proio e postero),
espacial (o local, regional, nacional ou grandes conjuntos econdmicos e
civilizacionais), o especifico (de uma comunidade, grupo, classe), o geral
(interligagbes de comunidades, areas economicas e civilizacionais) e a
estrutura com que o historiador vé o mundo (vivéncias, filosofia, teoria
interpretativa). Todos estes vectores se reproduzem na problematica dos
conteidos de um programa e na associacdo dos factos a explicar. E também
deles, parece-ncs, que devemos partir para fazermos selecgfes no ensino.
Se a problematica para o trabalho do historiador ndo € fixa, uma vez que
podem surgir novas perspectivas e abordagens, isso devera reflectir-se na
duragdo dos programas, que terda de ser limitada, a fim de se manterem

.f.:xctualizados(1 1 9).
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Porém, se o arbitrio ndo deve presidir a selecgéo, a que devera esta
obedecer? Como interligar todos estes aspectos ja referidos? O problema foi

(120) e o seu trabalho mantem-se ainda

ha muito abordado por Burston
classico. Seguindo este autor, diremos que se deve partir de dois
pressupostos fundamentais: a) de que alguns acontecimentos sé&o
importantes (o que é urﬁ juizo de valor e teremos de demonstrar - para qué? e
sao esses fins importantes?); b) de uma teoria de interp’retagéo (0 que implica
uma filosofia).

O primeiro préssuposto baseia-se, em certa medida, no habito:
importante é o que estudamos na faculdade, o que o historiador mais
reconhecido no momento afirma, a Gltima ideia-sucesso. Para além do factor
moda e da nossa propria estrutura do conhecimento histérico, poder-se-&
ajuizar ainda, com base no que afecta o maior nimero de pessoas, no
momento do acontecer e no perdurar (derivagéo do principio democratico em
que crescemos ou nos criames). Como corolario, afasta-se uma concepgéo
centrada unicamente nas preferéncias ou "necessidades" da crianga; implica
alguma atengdo a histéria politica e diplomatica, as instituigbes, uma vez que
afectam um grande nuamero de pessoas. Também se infere que alguns
aspectos da vida s&o mais importantes que outros: o econdmico, o social, o
cultural, por exemplo. A selecgdo de 'periodos ou epocas desenvolve-se a
partir desta valorizagdo e deve permitir que, cientificamente, se efectue a
reconstituicéo e explicagdo do passado. Assim, ndo parece ser legitimo
escolher um periodo baseado apenas em preferéncias do professor ou do
aluno. E, ainda que reconhegamos um certo caracter artificial as divisdes

(121). Indicam

historicas, elas revelam ser mais do que cortes no continuo
geralmente cesuras relativamente profundas, periodos em que a mudanca

anda no ar, o antetior perde a influéncia decisiva para se engendrar uma
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época prenhe de esperang¢as, a afirmar-se num futuro mais ou menos
préximo. Mas, como bem chama a ateng&o Burston, poderemos ter um acordo
quanto a periodos e temas e, ainda assim, apresentarmos contetdos algo
diversificados. E neste ponto que intervém decisivamente o segundo
pressuposto - a teoria de interpretagdo. A forma como valorizamos
determinados aspectos e os intetligamos depende de como interpretamos a
natureza humana e o devir. E notdrio que a explicagdo e a forma como temos
de apresentar os factos, para os tornar inteligiveis, também condiciona a
selecgdo. Mas, em dltima instancia, interfere sempre a teoria, implicita ou
explicita, que assumimos (122),

Poderemos concluir que no ensino, tal como para o historiador,
selecgdo e explicagdo condicionam-se mutuamente; que estéo relacionadas
com o tipo e duragfo dos programas de Histdria, a organizagédo de materiais
e as estratégias das préprias aulas.

Mas se a Metodologia de ensino (123) é para ser encarada como uma
das Ciéncias da Educagéo, entdo teremos, para atingir tal objectivo, de
recorrer aos contributos da Psicologia da aprendizagem e da Teoria e
Desenvolvimento Curricular. Caso contrario, a Metodologia de Ensino da
Histéria poderia ser encarada como mera extensZo da metodologia de

investigagado historica (teoria das fontes, na designagdo comum).

2.4. Importancia de alguns métodos

Procuraremos neste ponto ver como a construg&o da Histéria afecta
0s métodos de ensino, pela importancia que confere a determinados
procedimentos.

Partiremos das préaticas dos historiadores, agrupando-as em
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trés perspectivas fundamentais - a global(124), a analftica“zs) e a

monogrzéafica(1 28)

» Nas quais os métodos tomam relevo. Assim, o método
comparativo integra-se preferencialmente nas perspectivas global e analitica,
enquanto o regressivo é geralmente mais utilizado pela monogréfica. Apesar
de estes métodos, diferentes na sua natureza, pois valorizam ou.o sentido
temporal (regressivo/progressivo), ou a amplitude temética (global, analitico),
serem os mais usuais entre os historiadores e por eles defendidos ou
recomendados (métodos. comparati\./o e regressivo por Marc Bloch;
monografico em Le Roy“Ladurie; global em Braudel}, setia de esperar a sua
incidéncia no ensino, como forma de criar um habitus préprio do pensamento
historico. Mas a forma como se aborda o passado terd de ter em conta as

circunstancias de cada época, o modo como cada geragao organizou, viu e

deu sentido & existéncia e aos eventos vividos.

2.4.1. Método comparativo

N&o se poderd confundir justaposicéo ou colagem de dados com o
método comparative. J4 Marc Bloch advertiy que so é possivel comparar o
comparavel, procurando-se semelhangas e diferencas de realidades
analogas, mas de contextos diferenciados. Segundo Ciro Cardoso(127), 0
método comparativo permite compreender o passado, constitui um
instrumento ao servigo da formulagao, controlo de hipdteses, generalizagbes
e construgdo de modelos. Mas também permite o regresso ao especifico,
enriquecido pela ampliagéo teérica obtida com a comparag&o. Ao romper os
marcos tradicionais em favor do estudo de um tema bem definido (exemplos
de aplicagéo poderiam ser "a importancia da vaca na humanidade primitiva",

"feudalisma”, "movimento de descolonizagdo apés a 22 Guerra Mundial"), em
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vez do estudo de casos regionalizados, o método comparativo permite essa

(128). e € caracteristica de uma

are de viajar, de que fala Carl Sagan
perspectiva global.

Aos alunos deve ser facultado o recurso & comparagdo como forma
de verificarem generalizagdes transmitidas ou em construgdo, dando-lhes
possibilidade de as matizar com a diversidade do elemento humano.

No ensino, o método comparativo tem sido considerado como
fundamental para programas de linhas de evolugio. De modo algum podera
ser circunscrito a este tipo de estudos, uma vez que tais programas séo
precisamente criticados, por n&o permitirem o uso correcto da comparagéo,
interessados que estido em ver a mudanga, no continuo temporal. Ja o

programa por manchas ou periodos permitira a comparagdo e contraste de

realidades semelhantes, evidenciando isomorfismos e diferenciagoes.

2.4.2. O método regressivo

Poderemos considerar o método regressivo como uma variante do
comparativo, visto que se busca, partindo dos efeitos, atingir a sociedade
onde os factores de origem se desenvolveram. O objectivo é o estudo, por
contraste, de duas realidades: a presente e a passada. A sua utilizagéo
correcta permite e imersao no paséado, como realidade distanciada do
presente e das suas solicitagbes. Contudo, esta abordagem no ensino esta
proxima de programas cronolégicos e de linhas de evolugdo, de sentido
negativo. Bem utilizado, é especialmente aconselhado para faixas etarias
mais baixas (entre os 8 e 12 anos). Partindo da realidade quotidiana e
através de circulos concéntricos, permite alargar a experiéncia da crianga e

estruturar o tempo a medida das suas capacidades intelectuais, tal como
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propde Bruner(1 29)

. Ao fazer o percurso dos efeitos para as causas, 0
método regressivo é acusado de dar relevo aos aspectos politicos, aos quais
é mais facilmente aplicado. Mas de modo algum se limita a estes, como 0s

historiadores tém dernonstrado(wo).

2.4.3. A hermenéutica e os métodos de (re)descoberta.

Presente em qualquer das perspectivas consideradas esta o método
com base em documentos ou fontes - a hermenéutica. O recurso ao
documento podera constituir o que Marc Bloch considerou "um método para

todos“(131)

, pela aquisi¢do, além do conteldo, do pensamento histérico e
espirito critico, andlise disciplinada das situagGes, pensamento independente,
seja indutivo ou hipotético-dedutivo. E & Histéria Nova que devemos este
chamar de atengao para a utilizagdo dos mais diversos tipos de documentos,
e de todo o tipo de fundos documentais. No ensino traduziu-se no recurso as
bibliotecas escolares e municipais, no uso de audiovisuais, reproduzindo
fontes e monumentos e, a num nivel mais adiantado, no valorizar da leitura de
obras completas. O contacto com o documento permite relacionar o facto com
0 pensamento do historiador, por meio do testemunho, questionar concluses
QU procurar ver como a elas se chegou. Por sua vez, a obra do historiador
fornece uma visdo alargada das questdes tratadas nas aulas e destrona o
professor como fonte Unica de informagdo. Mas, como afirma Burston“sz),
n&o podemos defender o recurso ao documento e ao que se tem designado
por método de descoberta, na realidade uma re-descoberta pelo aluno, como
o Unico meio de ensino-aprendizagem. (Posigdo esta que revela uma
analogia significativa com as Ciéncias de Natureza - aula Iaboratério)(133).

Deveremos sim, seguindo o Autor, considerar as fontes e a (re)descoberta



128

orientada como meios para o estudo dos conteddos da Histéria. A
disponibilidade de fontes também n&o parece defensavel, como principio,
para a elaboragéo de programas.

Que vantagens pode apresentar a (re)descoberta, a partir de
documentos, ao nivel do ensino-aprendizagem?

Antes de mais, parece possibilitar uma histéria mais real, o
envolvimento do aluno, o trabalho, quer individual quer de grupo, a
transferéncia de competéncias para diferentes dominios do real, o
pensamento independente. Este pode ser exercido sem o dominio completo
das operagbes formais. A partir dos documentos podem-se formular
pequenas indugdes e inferéncias, atraves de questdes postas ao aluno e cuja
resposta obtém das fontes. Esta resposta, surgida da questdo apresentada,
da curiosidade ou da dificuldade da analise é, em pequena escala, uma

(re)descobernta.

2.4.4. Métodos para uma perspectiva monogréﬂca.

Uma abordagem hoje reconhecida em Histéria é a valorizagdo do
quotidiano, do local, do social. Assim, a perspectiva monogréfica evoluiu do
meramente desctritivo, de uma histéria geral em ponto pequeno, para uma
micro-histdria, que procura reconstituir'a tessitura do real(134). A perspectiva
monogréfica mais ndo faz que chamar a atengao para o estudo, em
profundidade, de realidades particularizadas. A ideia de mudanga e
continuidade opde-se a de uma visédo globalizante do real, da necessidade
em considerar unidades restritas mas onde o humano sobressai. E esta
conjugagio entre a perspectiva temporal, diacrénica, e o aprofundamento do

contexto de uma época ou comunidade que faz Burston procurar concilid-las
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num programa de estudoé (programa de desenvolvimento e quadros ou
ép{Jcas)(1 35).

A perspectiva monografica encontra-se, ao nivel do ensino, com a
necessidade de tornar a Histdria como que mais humana, com sentido para
os alunos e, portanto, ligada aos problemas da existéncia concreta. Surge,
assim, a procura de métodos para promover um estudo que recrie o passado,
¢om imaginacéo, suscite o entendimento para com o trabalho do historiador e
envolva o aluno. Tal preocupagdo implica um doseamento equilibrado de
diferentes métodos: jogo, simulagdo, estruturas de estudo, trabalho

projec’ro(1 36)

. Suscita fontes de informagdo diversificadas - biografias,
monografias - como exemplo de recriagéo; o uso de entrevistas na recolha de
depoimentos orais, ou ainda de outros materiais recentes ou antigos. O
contacto empdético com o passado, que os meios referidos possibilitam,
favorece o desenvolvimento de capacidades diversas - de relagdo e
comunicagdo -, assim como a recriagdo imaginativa, e com alguma
profundidade, do passado. Por sua vez, o trabalho projecto, aplicado a
estudos locais permite a insergdo na comunidade e na cultura comum em que
a escola se insere, o treino dos alunos em situagbes "fechadas" de pesquisa

(leitura, recolha e analise de informagdo diversa, elucidagio do problema,

redacgdo de conclusdes).

2.5. Como concluséio.

Aprendemos dos historiadores que é do confronto de perspectivas, do
debate entre elas, que se atinge uma objectividade, intersubjectiva, que
constitui o fundamento da verdade histérica, para além da confirmagao feita

através de fontes. Também no ensino da Histdria, o debate, o didlogo, a partir
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de questOes abertas ou de interrogagdes apresentadas pelos proprios
alunos, devem ser elementos fundamentais. Nao se trata ja de ensinar "docer
", mas de desaprender "dedocer " o0s preconceitos, as visbes parciais ou
incorrectas acerca do passado, de factos e termos que os alunos transportam
para a escola e constituem, por vezes, verdadeiros obstaculos &

(137). Temos contudo verificado, por processos empiricos de

aprendizagem
observagdo de aulas a professores estagidrios e, tal como os inquéritos
realizados sugerem, que raramente é dada oportunidade aos alunos de
serem eles a formulé'r.questées. Muitas vezes, ainda, acontece nao serem as
perguntas dos professores verdadeiras questfes, para ¢ pensamento
acontecer, mas simples interrogag6es, de resposta directa ou dicotdmica, tipo
teste-objectivo. Sendo o juizo moral, como salienta Partington (138),
essencial na compreensdo histérica, a andlise de uma perspectiva, a
explicagdo empdtica, a resolugdo de dilemas, a tomada de decisdes, o
debate de ideias deveriam constituir parte da rotina da aula de Histéria. Estes
meios garantiiam uma melhor exploragido dos documentos, o atingir da
compreensdo e o desenvolver do pensamento histérico.

Referimo-nos por fim ao método cartografico. Salientado pelos
historiadores, traduz-se, no ensino, na necessidade de localizar
continuamente em mapas, de qualquer tipo, as informagfes recebidas. Pelo
seu caracter genérico na actividade de alunos e professores, representa mais
uma estratégia do que um método global.

A incursdo na episterﬁologia da Histéria revelou-nos que alguns
métodos s&do particularmente caros aos historiadores (comparativo,
regressivo, analitico, debate de processos e ideias, hermenéutica sistematica

de documentos através de técnicas apropriadas). Verificamos poder

estabelecer-se relagdes entre estes e o ensino da Histéria. Ficou claro que o
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recurso ao documento pode servir varios métodos (analitico, redescoberta
orientada, trabalho projecto, didlogo e debate sobre dilemas). A insisténcia na
compreensdo e no significado das acgdes humanas leva-nos a procurar
métodos consentaneos com tais fins: trabalho projecto, simulagdo, resolugéo

de dilemas.
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"Histéria", in Enciclopédia Einaudi, vol 1, 1984, p. 172.

Cf. Paul Veyne, Comment on écrit I'histoire, Paris, 1978, p. 47-48
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em que "especifico" significa aoc mesmo tempo "geral” e "particular”.

W. G. Runciman, Sociology in it's Place, and Other Essays,
1970, apud J. Le Goff, op. cit., p. 176.

R. F. Atkinson, Knowledge and Explanation in History. An
introduction to the Philosophy of History, Londres, 1978,
pp. 95-139.

Carl G. Hempel, "A fungé@o das leis gerais em Histéria", in Patrick
Gardinet, Teorias_da Historia, Lisboa, 1969, pp. 421-435.

Morton White, "A explicagdo em Histdria", in Patrick Gardiner, op. cit.,
pp. 436-456.

Carl G. Hempel, op. cit., p. 429.

R. G. Collingwood, A ideia de Historia, Lisboa, 1981, p. 267.

Idem, op. cit., p. 299.

William Dray, Perspectives on History, Londres, 1980, pp. 24-26.
Idem, op. cit., p. 23 (tradugéo nossa).

Idem, op. cit., p. 26 (tradugdo nossa).

Sylvie Mesure, op. cit., pp. 209-216.

R. F. Atkinson, op. cit., pp. 128-139.

W. B. Gallie, "Explicagbes em Histéria e as Ciéncias Genéticas", in
Patrick Gardiner, op. cit., pp. 473-493.

Michael Scriven "Os truismos como base das explicagbes historicas”,
in Patrick Gardiner, op. cit., pp.- 546-587.

Cf. W. B. Gallie, ibidem.

Cf. M. Scriven, ibidem.

Ernest Nagel, "Alguns problemas de légica da andlise histérica”, in
Patrick Gardiner, op. cit., p. 466.

P. J. Rogers, "Why Teach History", in A. K. Dickinson, P. J. Lee and P.
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J. Rogers, Learning History, Londres, 1984, pp. 24-25.

Idem, op. cit., p. 26.

Marc Bloch, Introdugdo a Histdria, Lisboa, 1965, pp. 39-44.

Gordon Leff, History and Social Theory, pp. 79-80, apud J. Le
Goff, "Histéria", in op. cit., p. 174.

Silvio Lima, O Determinismo, o Acaso e a Previsdo na
Histéria, Coimbra, 1958, pp. 61-67.

F. A. Olafson, The Dialectic of Action, p. 97, apud P. J. Lee, "Why
Learn History"; op. cit., p. 7.

Sobre a importancia da formulagdo de sistemas explicativos, cf. o
artigo de Anténio Manuel Hespanha, "Histéria e sistema: interrogagéo
a historiografia pés-moderna”, in Ler Histéria (9) 1986, passim.

P. J. Lee, "Explanation and understanding in History", apud A. K.
Dickinson e P. J. Lee, History Teaching and historical
understanding, Londres,1984, p. 81.

Silvio Lima, op. cit., pp. 13-15.

P. J. Lee, "Why Learn History", apud A. K. Dickinson, P. J. Lee e P. J.
Rogers, Learning History, Londres, 1984, p. 8.

Foucault, L'impossible Prison, pp. 40-56, apud G. Bourdé e H.
Martin, Les écoles historiques, Paris, 1983, pp. 287-288.
"Generalizagao", in Dicionario Geral das Ciéncias Humanas, G.
Thines e Agnés Lempereur, dir. it ., Lousd, 1984, p. 430.

Cf. F. A. Olafson, apud P. J. Lee. op. cit., p. 7

P. J. Lee, "Why Learn History", op. cit., pp. 9-11, cf. nota 71.

Jean Heffer, "LLe dossier de [a question”, in Ralph Andreano, ed. lit., La
nouvelle histoire économique, Paris, 1977, pp. 28-29.

R. L. George e G. S. Murphy, "La nouvelle histéire économique”, in
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Ralph Andreano, op. cit., pp. 99-108.

G. Bourdé e H. Martin, op. cit., p. 300.

Sobre a possibilidade explicativa da narrativa cf. P. J. Lee,
"Explanation and Understanding in History", in A. K. Dickinson e P. J.
Lee, op. cit., passim, e ainda R. F. Atkinson, op. cit., pp. 73-81.

Cf. Jacques Le Goff et al., ed lit., La Nouvelle Histoire, Paris, 1978,
p. 12.

Cf. Vitorino Magalhdes Godinho, Identité Culturelle et
Humanisme Universalisant, Lisboa, 1982, pp‘; 13-29 e em especial
p. 60, em que refere o ensino da Histdria e Geogratfia. -

H Marrou, op. cit., p. 249.

Cf. Jacques Le Goff, "Memoria-Histéria", Enciclopédia Einaudi,
vol 1, Porto, 1984, p. 47. e G. Duby, Histéria e Nova Historia,
Lisboa, 1986, pp. 18-19,

Cf. a propgsito V. M. Godinho, op. cit., pp. 67-73, e ainda Michel de
Cenrteau, "A Operagéo histérica”, in Jacques Le Goff e P. Nora, op.
cit., vol. 1, pp. 30-32.

Michel de Certeau, op. cit., pp. 38-41.

Cf. a este propdsito, Cap. [, ponto 2.1.2., do presente trabalho.

Lei de Bases do Sistema Educativo. Ver por ex., Edi¢cdes Asa,
apresentagdo e comentarios de Eurico Lemos Pires, Porto, 1987.

Pode ver-se a este propdsito Geoffrey Partington, The Idea of an
Historical Education, Windsor, 1980, pp. 11-14, 32, 68 e ainda
Marjorie Reeves, Why History, Londres, 1980, p. 22.

Cf. Cap. I, ponto 2.1.2., do presente trabalho.

Inquérito realizado pelos alunos Maria Adelina Vieira de Carvalho,

Maria da Conceigdo Rodrigues Ferreira, Maria Inés Ferreira de
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Oliveira, Maria Paula Pereira da Silva para a disciplina de Metodologia
do Ensino da Histdria e Ciéncias Sociais, 1986/87. O inquérito foi
dirigido a professores de Histdria, Portugués, Francés e Ingiés de 4
escolas de Braga. Tomaremos aqui o que apenas a Historia diz
respeito.

Para o elaborar da questdo 1 partiram da analise das finalidades do
sistema educativo expressas na Lei de Bases e dos Objectivos Gerais
do 79, 82 e 9?2 anos das disciplinas ja referidas. Da selecgédo de
aspectos comuns elaboraram os itens 1 a 13.

Inquérito realizado por Delfina Paulino Silvano, Luciana Barbosa
Gomes, Carla Maria Peixoto Gomes, Maria da Concei¢do Alves
Pereira, Rosalina Sobral Mendes e Amadeu José Morais Gomes de
Faria, para a disciplina de Metodologia do Ensino da Historia e
Ciéncias Sociais, 1986/87, U.M., cujos resultados foram por nés
analisados em O Ensino da Histéria no 32 Ciclo do Ensino
Basico - Do actual a Lei de Bases, Actas do 1? Encontro
Nacional de Didacticas e Metodologias de Ensino, Aveiro, U. Aveiro,
1988, pp. 389-406.

Auséncia tambem referida nas disciplinas de Portugués, Francés €
Inglés, no inquérito a professores, ja citado.

Robin Barrow, Programas de ensino e senso comum, Lisboa,
1979, pp. 163-169

Geoffrey Partington, op. cit., pp. 20-22.

Idem, op. cit., p. 32. Posi¢do idéntica encontra-se em autores ligados
ao Desenvolvimento Curricular @ & Metodologia do Ensino da Histdria.
Cf. a propdésito: Pamela Mays, op. cit., pp. 9, 35-37; L. W. Herne,

History in the secondary school curriculum, Londres, 1980
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pp. 2-6; C. F. Strong, op. cit., cap. | e lll; Marjorie Reeves, op. cit.,
pp. 22-23, 47; L. Rosenzweig, op. cit., p. 60; P. J. Lee, op. cit., pp. 11-
-18; Paul Maréchal, L'Historie en question, les vois educatives,
Paris, 1969, pp. 15 e ss.

P. J. Lee, "Historical Imagination”, in A. K. Dikinson, P. J. Lee e P. J.
Rogers, ed. lit., Learning History, 1984, cap. 'IV, p. 103.

A. K. Dikinson e P. J. Lee, "Making sense of History", in A. K. Dikinson,
P. J. Lee e P. J. Rogers, op. cit., cap. V, pp. 119-136.

Cf.P. J. Lee, "Historical Imagination”, in A. K. Dikinson, P. J. Lee, e P. J.
Rogers, op. cit., e Edgar Morin, O método Ilil. O conhecimento do
Conhecimento/1, Mem Martins, 1986, p. 139.

Pamela Mays, op. cit., cap. Il

E Laurence Stone quem salienta a tendéncia actual, entre uma nova
geragio de historiadores, para o recurso ao desenho de quadros, a
narragdo de eventos singulares, por novas formas de narrativa, em
suma, que permitam espelhar o pensamento dos personagens e
iluminar as caracteristicas principais de uma época, situando "O
homem nas circunstancias". (Cf. "The revival of narrative", Past and
Present (85) Nov. 1979, pp. 3-24).

A. K. Dickinson e P. J. Lee, "M'aking sense of History", op. cit,,
pp. 149-151.

V. e G. Landsheere, Definir os Objectivos da Educacgédo, Lisbog,
1977, p. 87.

Apud V. e G. Landsheere, op. cit., p. 107.

Idem, idem, pp. 145 - 152.

Cft. a propdsito o trabalho de J. Coltham e J. Fines, op. cit., e a critica

que dele é feita por A. Gard. e P. J. Lee, "Educational objectives for the
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study of History reconsidered", in A. K. Dickinson e P. J. Lee, op. cit.,
1978, pp. 21-38.

A. K. Dickinson e P. J. Lee, op. cit., p. 132.

P. J. Lee, "Explanation and Understanding in History", in A. K.
Dickinson e P. J. Lee, ed lit.,, History Teaching and Historical
Understanding, Londres, 1978, Cap. V.

Theodore K. Rabb e Robert |I. Rotherg, The New History. The
1980's and Beyond, New Jersey, 1982, p. 320.

Ver, a este propédsito, o nosso trabalho Promog¢édo do
desenvolvimento moral através do ensino da Historia, em
colaboragdo com Helena Boas Novas, apresentado no | Enconiro
Internacional de fornagéo psicologica de professores, Braga 1986,
pp. 21-23, onde se exemplifica com a organizagdc de um contetdo
[policopiado].

P. J. Lee, "Explanation and Understanding in History", op. cit., 1978,
cap. V.

Idem, Idem, pp. 84-86.

Confira-se, a este propdsito um conjunto de exemplos elucidativos
apresentados por B. Baker, "Understanding in the classroom” in A. K.
Dickinson e P. J. Lee, op. cit., 1978, Cap. VII.

René Jetté, "Para uma concepgdo funcional da Histéria", in A
Historia e o seu ensino, Coimbra, 1976, p. 53.

Cf. J. Amado Mendes, A Histéria como ciéncia, Coimbra, 1987,
p. 137 e Paul Maréchal, op. cit., p. 48, onde, alids, se cita Braudel no
prefacio a 22 ed. de O Mediterrdneo e o mundo Mediterrénico
no tempo de Filipe Il

W. H. Burston, Principles of History Teaching, Londres, 1972,
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pp. 119-140; cf. a este propésito o nosso trabalho "O ensino da
Histéria. Que Historia ensinar?" in Revista Portuguesa de
Educacdo (1) Braga, 1988, onde j4 abordamos este assunto mais
aprofundadamente. ’

Cf. a propésito Pierre Vilar, Iniciacién al vocabuldrio del analisis
histérico, Barcelona, 1980, p. 8 e seguintes (sobre a fungé@o na
seleccao, constituicdo de hipdteses e modelos).

Ct. a nive! da Teoria Curricular, Gimeno-Sacristan, El Curriculurﬁ:
una reflexion sobre la pratica, Madrid, 1988, pp. 216-232.
Empregamos o termo "Metodologia de ensino” como equivalente a
"Didactica especifica”, isto &, ndo como conjunto de métodos mas
contendo uma reflexdo sobre os valores e a epistemologia que os
legitima.

Utilizamos o termo “"perspectiva global" no sentido de abordagem de
grandes dareas civilizacionais ou econémicas, tal como o sdo as
expressées "economia-mundo” ou "complexo-histérfco-geégrafico“, e
ndo no sentido de historia total.

Designamos por "perspectiva analitica" a que se traduz no estudo de
uma época, assunto ou area econdmica, precedendo a decomposigdo
e sequente reconstituicdo dos factores relevantes para o estudo.

A perspectiva monografica designa a investigagdo sobre uma area ou
tema restrito, que visa atingir a complexidade da situagdo em todas as
dimensdes, inclusivé a temporal, valorizando os aspectos mais
particulares.

Ciro F. S. Cardoso, Introduccion al trabajo de la investigacion
histérica, Barcelona, 1985, p. 155.

Carl Sagan, apud, Levi Malhd, "As terras de ninguém sobre a ideia
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de interdisciplinaridade”, in Humanidades (4) 22 série, ed. da
Associagdo de Estudantes da Faculdades de Letras do Porto, 1984,
p. 8.

Cf. J. Bruner, The Process of Education, Cambridge, 1982, p. 13 e
pp. 52-54.

Constituem exemplos, entre outros, a histéria rural e a arqueologia
industrial. |

Daniel Chirot, "The Social and historical Landscape of Marc Bloch”, in
Theda Skocpol, ed. lit., Vision and Method in Historical
Sociology, Cambridge, 1985, pp. 43-44.

W. H. Buston, op. cit.', pp. 42-45.

Sobre o uso do método de descoberta veja-se nosso trabalho "O
ensino da Historia. Que Histéria ensinar?" Revista Portuguesa de
Educagédo (1), Braga, 1988, onde mais detalhadamente abordamos
0s aspectos criticos da sua utilizagao.

Abordamos ja esta questdo, detalhadamente, em "Trabalho Projecto e
Patriménio Industrial', in 1 Encontro Nacional de Arqueologia.
Actas e comunicagdes, 2, Coimbra, 1989.

W. H. Burston, op. cit., pp. 143-145; lan Steel, Developments in
History Teaching, Londres, 1976, pp. 46-49 e Jonh Chaffer e
Lawrence Taylor, A Histéria e o professor de Historia, 1984,
pp. 42-50 abordam também esta questéo.

Este aplicado scbretudo a estudos locais. Cf. supra, nota 134.
Confronte-se a propdsito as teorias sociolinguisticas sobre a aquisigdo
do conhecimento.

Geogfrey Partington, op. cit., p. 76.
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1]
INTERDEPENDENCIA ENTRE METODOLOGIA
DE ENSINO E OUTRAS CIENCIAS DA
EDUCAGAO
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1. O DESENVOLVIMENTO DOS ALUNOS

A adaptagéo dos contelidos de ensino aos alunos supfe, desde
Rousseau, a necessidade do seu conhecimento. Contudo, a no¢do de um
desenvolvimento intelectual, afectivo, social e moral, faseado e sequencial, s6
foi possivel através da investigagdo em Psicologia. Na verdade, com base
nos trabalthos de Piaget e, mais recentemente, de Bruner, tém-se realizado
investigagbes sobre o pensamento dos jovens em Historia.

A fim de detectarmos de que modo estes contributos induzem
alteragbes no ensino-aprendizagem da Histéria, comegaremos por sintetizar
algumas ideias fundamentais de Piaget e Bruner, sobre os estadios de
desenvolvimento intelectual, assim como de Kohlberg e Erikson, sobre o
desenvolvimento do julgamento moral e do sentido da identidade.
Procuraremos uma caracterizagio alargada da adolescéncia {uma vez que &
sobre este periodo que o nosso trabalho incide), com vista a integragéo dos
contributos da Psicologia nas orientagfes da pratica docente, tendo sempre

em conta, porém, a natureza da disciplina e as suas finalidades educativas.

1.1. Os estadios de desenvolvimento.

E a Piaget que se deve a formulagdo de uma teoria explicativa do
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desenvolvimento cognitivo. O Autor, que se afasta quer dos inatistast" quer
dos experimentalistas(z), parte do conceito de adaptacfo para explicar a
génese do pensamento. O homem, como organismo auto-dirigido e activo,
adapta-se ao meio por um processo combinado de gcomodacéo e
assimilacdo, tornando as suas estruturas progressivamente mais complexas.
Pela assimilagédo, o organismo modifica os estimulos e incorpora-os nas
estruturas existentes, enquanto que pela acomodagédo o organismo altera as
suas estruturas, em resposta as pressdes do meio. Estes dois processos
ocorrem simultaneamente, variando contudo a sua proporgdo. Neste
processo interactivo entre o individuo e o meio, que é a adaptag&o, ha lugar
para a actividade do sujeito, que constrdi o conhecimento. Este ndo € um
dado da experiéncia, que se imponha ao sujeito, mas uma construgdo do
préprio sujeito em que estdo envolvidas a experiéncia e a maturagéo. A
construgdo do conhecimento realiza-se pelo alargamento progressivo de
esquemas. Estes sdo estruturas cognitivas, através das quais o individuo se
adapta ao meio e o organiza, de acordo com propriedades comuns. As
estruturas podem ser vistas como estratégias ou formas de reacgdo ao meio,
susceptiveis de generalizagéo, de que o ser humano dispde em cada etapa
do seu desenvolvimento. Mas Piaget define ainda um sistema de
auto-regulagédo, que designa por equilibracdo. Através da equilibragdo, o
sujeito tende a estabelecer uma coordenag&o estavel entre a assimilagéo e a
acomodagdo. Este equilibrio ndo é, porém, estatico. Visa apenas preparar o
sujeito para um novo desequilibrio. Através deste processo, os dados
assimilados tendem a ser integrados numa nova organizagdo ou estrutura, de
forma a fazerem parte dos esquemas, que o individuo tem disponiveis, para
actuar num dado momento. Deste modo, o desenvolvimento cognitivo é

encarado por Piaget como um processo que se desenvolve temporalmente e
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que sugere a existéncia de estédios. Piaget define estes estadios segundo
quatro caracteristicas fundamentais: s&o modos de pensamento
qualitativamente diferentes; representam uma sequéncia invariante do
desenvolvimento; sdo conjuntos estruturados; e, por dltimo, cada estadio
incorpora o precedente numa estrutura nova, mas mais complexa.

Segundo Geoffrey Brown(s), que seguimos neste passo, os estadios
tém sido apresentados em relagdo com determinadas idades, por exemplo,
estadio 1 (dos 0-1 anos), estadio 2 (do 1-2 anos), efc, o que gerou algumas
criticas, em especial de Flavel(4). E gue estas idades, estabelecidas com base
no tempo médio que uma crianga gasta a dominar os varios estadios e na
idade aproximada em gue ocorre a maturagdo, transmitem uma visdo
entrecortada e estatistica do desenvolvimento. De facto, um individuo, situado
num determinado estadio, ndo passa abruptamente a outro. A progressao
para outro estaddio demora um periodo de tempo considerdavel. Quando um
individuo atinge um novo estddio estd apto e comega, imediatamente, a
desenvolver atributos do estadio seguinte. Seguindo ainda Brown, a nogédo
de estadio apresentada por Flavel designa, sobretudo, um modo
predominante de funcionamento e implica a aceitagdo da ideia de que, num
dado momento, uma parte consideravel do comportamento de um individuo
pode ser "atipica®, em relag&o a estrutura conceptual por ele usada.

Piaget(s) apresenta o desenvolvimento intelectual numa sequéncia de
trés grandes estadios (sensério-motor, das operagfes concretas e das
operagbes formais) e procura explicar a transigdo entre eles. Para esta
explicagcio serve-se de quatro factores: maturagéo, experiéncia, equilibragao
e transmissao social.

Deter-nos-emos apenas na caracterizagdo dos dois Gltimos estadios

- das operagdes concretas e das operagbes formais - e de como, atraves dos
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factores referidos, é explicada a passagem de um a outro dos estadios, uma
vez que é nesta fase que se encontrardo os jovens, do nivel de ensino por
nds considerado (idades 12-15).

Para Piaget, o estadio das operagdes concretas emerge entre os 7-8
anos e desenvolve-se, "grosso modo", até aos 11-12 anos, caracterizando-se
pela resolugéo Iégicg de problemas concretos. Durante este periodo, e

seguindo as sinteses de Linda Rosenzweig(s) e Nicolau Raposo(T)

, @ crianga
manifesta capacidade em seriar, classificar objectos de acordo com algumas
caracteristicas e categorias subordinadas, conservar qualidades (volume,
comprimento, peso), aplicar o principio da reversibilidade, focar,
simultaneamente, varios aspectos de um acontecimento e utilizar nogGes
elementares de causalidade, sem ainda ser capaz de relacionar esses
aspectos com a totalidade do evento. Com estas estruturas cognitivas, a
crianga manipula e organiza o mundo a sua volta, mantendo contudo um
pensamento egocéntrico e ligado ao conteGdo, sobre que incidem as
operagdes. Pelo contrério, no estadio das operagdes formais, o individuo n&o
depende j4 do concreto e presente para operar. E capaz de analisar uma
estrutura, independentemente do conteldo, imaginar varias possibilidades e
estabelecer hipdteses, reflectir em abstracto, tanto no que se refere ao
presente como ao passado e ainda ao futuro. Neste estadio, o raciocinio
opera sobre o possivel; o individuo é capaz de imaginar um resultado
provavel, dada uma determinada situagéo, e conceber como actuar. Por volta
dos 12-13 anos de idade aparecem as operagfes combinatérias, que
segundo Jean-Marie Dolle(a), "constit'uem a condicao de elaboragdo das
operagfes proposicionais", assim como outros esquemas operatorios
simultaneos, com caracteristicas comuns (proporgdes, duplos sistemas de

referéncia, nogdo de equilibrio mecéanico e probabilidade, correlagao,
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compensagdes multiplicativas). O conjunto destes esquemas forma uma
estrutura de conjunto, que corresponde a "uma forma de equill’brio"(g).
Segundo Piaget, esta forma geral aparece como uma condi¢éo indispensavel
de chegada do pensamento formal e "consiste num conjunto de
possibilidades, das quais sdo realizadas unicamente as operagdes e 0s
esquemas operatérios’ efectivamente construidos, reduzindo-se o resto as
transformagdes virtuais que se podem produzir a partir dessas realidades
efectivas"'®. 0 pensamento formal representa, para o Autor que estamos a
seguir, que do ponto de vista fisico, o sujeito ndo regista apenas as relagdes
que se lhe impdem, mas que concebe, em qualquer situagéo, um conjunto de
transformagbes possiveis. Estas possibilidades constituem operagdes virtuais,
das quais umas s&o realizadas, enquanto outras permanecem disponiveis.

Do ponto de vista I6gico, significa tudo aquilo que nédo é contraditorio,
enquanto que para o sujeito, constitui o "materialmente possivel“(”).

O desenvolvimento, entendido como mudanga de funcéo, pressupde
transformagbes que ocorrem ao longo do tempo e que acompanham o
crescimento. Este, como processo de multiplicagdo, acontece de forma

espontanea, como resultado da maturagdo. Contudo, para Piaget“z)

, as
modificagbes proprias do desenvolvimento sdo devidas a actividade
particular de cada sujeito e constituem uma aprendizagem em sentido restrito.
A passagem de um estadio a outro € pois explicada por um processo
biolégico (maturagdo), por aprendizagens em sentido restrito {experiéncia),
por um processo do espirito através do qual s8o incorporadas as novas
informagodes, fruto da assimilagédo e da acomodagdo, dando lugar a uma
diferenciagdo dos esquemas (equilibra¢do), e ainda por processos de

transmissdo social, envolvendo factores ambientais e de coordenagao

interpessoal, em que o processo de educagdo € um dos mais importantes.
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Se tomarmos a educagdo escolar como a educagdo por antonomasia,
verificamos que a assimilagdo e a acomodagao, na escola, dependeréo das
estruturas cognitivas que o sujeito ja construiu e do "jogo de
desenvolvimento” que a escola pode suscitar. Uma vez que é através da
experiéncia activa que o sujeito elabora o conhecimento, também na escola,
se da uma integragdo social intensa e se proporcionam experiéncias e
estimulos intelectuais multipios,

Piaget sugere que a qualidade e frequéncia-dos estimulos intelectuais
podem ser factores determinantes para a passagem ao pensamento formal.
Contudo o Autor afirma que "todo o instrumento de ¢onduta (...) comporta uma
estrutura (aspecto cognitivo) e uma dindmica (aspecto afectivo)}, mas sob
formas inseparaveis e indissociaveis”, ndo recorrendo, por esse facto, a
factores de motivagéo, para explicar a aprendizagem, uma vez que "estdo
incluidos desde o comego na concepgio global da assimilagéo"(w). Mas
Linda Rosenzweig““, na analise que faz as perspectivas
desenvolvimentistas, salienta que as atitudes e os interesses especificos
podem afectar o desenvolvimento do pensamento formai. Desta forma se

explicaria que certos individuos atinjam o pensamento formal em éareas

especificas, ndo o manifestando, porém, no campo cientifico e matematico.

1.2. O Desenvolvimento segundo Bruner

Mais recentemente, Bruner procurou estabelecer os pressupostos de
uma teoria explicativa do desenvolvimento, criticando a teoria de Piaget, por
Ihe parecer demasiado formal e de teor descritivo. Bruner, que apresenta
também trés estadios de desenvolvimento - activo (até acs 3 anos), icénico

(dos 3 aos 9/10 anos) e simbdlico (a partir dos 11 anos) - sustenta que a
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representagdo estd na base da acgdo, baseando-se esta numa
aprendizagem de respostas e formas de habito! 1%,

Para o Autor, o estadio iconico corresponde a um sistema de
representagcdo visual do mundo, com recurso a "imagens

esquematizadoras““ﬁ)

, enquanto o estddio simbdlico recorre a linguagem,
que considera "o mais especializado sistema natural de actividade
simbélica"'”). Como se verifica, a passagem de.' estadio, segundo Bruner,
ocorre sensivelmente nas idades indicadas por Piaget. A grande diferenga
fundamenta-se na importancia atribuida por Bruner a representagao.

Seguindo ainda a sintese que Nicolau F{aposo“a)

apresenta deste Autor, a
representagdo simbdlica vai-se especializando em varios sistemas diferenies,
tendo como propriedades basicas a semanticidade, o caracter arbitrario dos
simbolos e a produtividade da elocugdo. Esta é possibilitada pela existéncia
de regras gramaticais e pela transmiss&o tradicional da linguagem. E a
aculturagdo que vai permitir esta especializagio da fungdo simbdlica, uma
vez que, para Bruner, a representagdo do mundo depende das influéncias
exercidas pela cultura. Nesta importdncia atribuida a cultura nota-se a
influéncia de Vigotsky, sobre quem se encontram varias referéncias explicitas
em The Relevance of Education. E a influéncia da cultura que permite
esclarecer, segundo Bruner, as diferengas sistematicas entre certos grupos

(19)

sociais Nesta perspectiva, o desenvolvimento € caracterizado pela

"independéncia crescente da resposta em relagdo & natureza imediata do

estimulo”, através de "processos de mediagéo"(zo)

. Isso envolve uma aptidao
crescente para se expressar através de palavras ou de simbolos, sobre
pensamentos ou ac¢des, passadas ou futuras. A linguagem é assim utilizada
como forma de ordenar o ambiente. Implica a necessidade de interacgfes

quer sistematicas, quer contingentes, entre o educador e 0 educando; é nédo
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s6 uma forma de comunicagdo, mas também um meio que facilita o ensino.
Para o Autor, os niveis mais elementares de compreensédo nédo sao formas
degradadas dos superiores. Cada nivel contém a sua propria Iégica, que se
deve respeitar. Aprender representa, em Ultima analise, estabelecer numa
nova relagdo alguma coisa que ja sabiamos; descobrir como utilizar o
conhecido e avangar para além do estado em que nos encontramos. Deste
modo, para Bruner, o importante no ensino é a estruturagéo, ¢ raciocinio e
néo a cobertura total de uma matéria. Mais do que saber toda a Historia, em
Man a course of study, o Autor procura que o ensino leve o aluno a
encontrar respostas sobre o que torna 0s homens especificamente humanos,
como chegaram aqui € como se podera aumentar essa humanidade.
E, segundo esta perspectiva, que J. S. Bruner elabora um curriculo
interdisciplinar cuja evolu¢io se faz de forma espiralada. Serve-se de varias
disciplinas, tais como Antropologia, Linguistica, Sociologia e Psicologia(21).
Bruner afasta-se de Piaget, pelo seu carécter funcional e pelo papel
que atribui a linguagem e & cultura. No estudo que faz da crianga, perspectiva

esta como receptor de técnicas e de informagdes, enquanto Piaget sublinha,

fundamentalmente, o papel indispensavel da actividade do proprio sujeito.

1.3. Osestadios de desenvolvimento moral segundo Kohlberg

E com base nos trabathos de Dewey, Mead, Baldwin, Piaget e na
afirmagdo "da justica como condi¢do imanente das relagbes sociais", que
Kohlberg(zz’ propGe uma teoria do desenvolvimento moral. Este processar-
-se-fa por trés niveis (pré-convencional, convencional e pds-convencional),
cada um dos quais subdividido em dois estadios. Pela relagdo que esta teoria

pode estabelecer com a fungdo formativa da Histdria, no curriculo, dela
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faremos uma apresentagao sucinta.

Kohlberg caracteriza o nivel pré-convencional por respostas de bem
ou mal, segundo as consequéncias fisicas esperadas. Neste nivel, o estadio 1
apresenta uma orientagdo pelo castigo e obediéncia, enquanto no 2 ha uma
orientagdo instrumental relativista. No' nivel convencional, o jovem
corresponde as expectativas do grupo (familia, pares), havendo conformidade
e identificagcdo com as pessoas envolvidas. Ha, contudo, diferengas
significativas entre os estadios 3 e 4 que compdem este nivel. No terceiro
estaddio ha concordancia interpessoal, conformidade - com imagens do que
sera o comportamento da maioria e avaliagdo dos comportamentos pela
intengdo. Neste estadio, encontrar-se-iam geralmente os individuos nas
sociedades tribais e camponesas isoladas, onde se verifica uma relagdo mais
préoxima com o mediador. Por sua vez, a justiga, nessas comunidades, visa
sobretudo restabelecer a harmonia do grupo(23). O estadio 4 é caracterizado
pelo respeito pela ordem, pela lei e cumprimento de deveres. Os estudos
identificam-no, principalmente, em zonas urbanizadas das sociedades
industrializadas, onde a lei substitui a lealdade ao cld e o contacto variado
com pessoas, portadoras de valores e estilos de vida diferentes, exige
concepgBes morais capazes de guiar o individuo em situagbes complexas. O
nivel pds-convencional ou dos principios é caracterizado pelo esforgo em
definir valores e principios morais com validade e aplicagéo,
independentemente da autoridade,- de pessoas ou de grupos e da
identificagéo do individuo com esses grupos. Neste nivel, o estadio 5 é
definido por uma orientagdo legalista, de contrato social, de respeito por
valores socialmente aceites, de utilizagdo de regras para atingir o consenso,
em que as leis sdo encaradas como necessarias mas mutaveis. Ja no estadio

6, o bem deixa de ser questdo de opinido e define-se por decisdo da
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consciéncia, segundo principios éticos auto-escolhidos. S&o principios
abstractos, de justiga, reciprocidade, igualdade, respeito pela dignidade dos
seres humanos como pessoas(24).

Kohlberg nédo se refere a comportamentos mas a juizos ou decisdes
baseadas em juizos morais. A moral como juizo ndo considera o contetdo
(acgdo julgada) e tende a ser universal, ideal e impessoal. A defini¢do de
Kohlberg é formal, baseada sobretudo na filosofia de Kant®®). O autor critica
o relativismo moral de Durkheim, pois levaria a confus&o entre questbes de
facto (o que é) e de valor (o que deve ser), o que teria implicagbes graves na
educagdo: levaria & moralizagdo pela disciplina colectiva, orientando o
individuo a desenvolver comportamentos aceitdveis, de acordo com os

padrées do seu grupo(zs).

Assistir-se-ia, vulgarmente, em questdes
educacionais, a uma incidéncia sobre problemas triviais, que passariam a ter
foros de alta moralidade.

Os estadios 3 a 6 de Kohlberg ndo se relacionam linearmente com o
pensamento formal, ainda que o nivel mais elevado pressuponha a
capacidade de abstracg&o, para apelar para principios como a igualdade e a
justica. O Autor faz depender a progressdo de um estadio a outro de
desequilibrios cognitivos e da capacidade do individuo em assumir um papel.
A cognigdo e o afecto s8o vistos como aspectos diferentes de um mesmo
acontecimento mental. Porém, a maturidade cognitiva, para Kohlberg, néo é
suficiente para levar & maturidade do juizo moral. Propde, por esse facto, uma
particular aten¢éao ao nivel verbal e consciente da formulagdo de valores. Na

mesma linha de orientaggo, Linda Rosenzweig‘m

adverte que a dimensao
moral & parte integrante do estudo de disciplinas como a Histodria, o Direito e
os Estudos Sociais, podendo mesmo a sua falta afectar a compreenséo

destas materias. Sugere, por iss0, que 0s programas educacionais integrem
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experiéncias que facilitem a mudanga de estadio moral.

(28). Salientaremos,

A teoria de Kohlberg n&o esta isenta de criticas
porém, o facto de as investigagdes levadas a efeito em varios paises nédo
terem encontrado, nas zonas rurais e nas populagdes iletradas ou semi-
-letradas, os estadios mais avangados, verificando contudo a sua existéncia
nas zonas urbanas e escolarizadas'?®). Deste modo, a pesquisa cultural
transversal sobre o juizo moral parece sugerir que certos processos mentais,
envolvidos no julgamento moral, devem corresponder a necessidades da
vida social. Assim, Carolyn Edwards manifesta a opinido de que os estadios 4
a 6 sio limitados a sujeitos escolarizados, cuja estrutura de referéncia é a
sociedade complexa, do tipo do Estado nacional moderno, enquanto
Abraham Ede! (I968)(30), referido pela mesma Autora, considera os estadios 5
e 6 especificos das democracias institucionais, de modelo ocidental, sendo
necessarios estudos para comprovagdo em outro tipo de sistema politico,
como a China e a [ex-]URSS.

Em conclusdo, podemos afirmar que a critica mais pertinente a
teoria de Kohlberg parece residir na auséncia de bases empiricas para os
principios enunciados, nomeadamente sobre a progressédo continua do
desenvolvimento do juizo moral, a universalidade dos conceitos morais,
continuando a faltar uma teoria do desenvolvimento moral durante a

adolescéncia. Esta deverd integrar, segundo Hoffman(®1)

, 08 dados
respeitantes a interiorizagdo progressiva das normas morais durante a
infancia (ligando a experiéncia da culpabilidade e a inibigdo das condutas
socialmente desaprovadas), a capacidade de apropriar-se de um papel e
também o desequilibrio cognitivo (que conduz a um equilibrio superior).

Evitar-se-ia deste modo, segundo Michel Claes, a ilusdo de uma hierarquia

de categorias morais pré-estabelecidas e universais.
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1.4. O desenvolvimento psicossocial segundo Erikson.

Sobre a adolescéncia foi Erik Erikson que apresentou os estudos
mais relevantes, assentando a sua teoria no conceito de "crise de
identidade"(sz), que se manifesta com vigor nesta fase da vida, como parte
integrante da formagéo da identidade(®?),

A teoria de Erikson esta também formulada em estadios, relacionados
com a idade, através dos quais 0 pensamento ético ou social se desenvolve,
cronoldgica e inevitavelmente. Para o Autor, cada etapa da vida é dotada de
tarefas de desenvolvimento. Estas realizam-se pela resolugdo de conflitos
entre duas posigdes extremas, assegurando a aquisigdo de uma "virtude". Por
este termo, quer o Autor designar as forgas fundamentais que asseguram a
vitalidade das diversas fungdes do eu, ndo lhe atribuindo qualquer carga
moral. Segundo Erikson, € durante o periodo da adolescéncia, entre 0s onze
e 0s vinte anos, que se ira forjar a identidade. A adolescéncia é marcada por
transformagbes em quatro esferas do desenvolvimento: o corpo, ©
pensamento, a vida social e a representagdo de si. Em cada uma destas
esferas, as transformagOes sdo acompanhadas por um certo nimero de
tarefas, de caracter imperativo e de urgéncia, como por exemplo: o
alargamento da perspectiva temporal, a libertagdo da tutela parental, o
comprometimento em escolhas que garantem a coeréncia do eu,
principalmente através das opgdes profissionais, da polarizagdo sexual e do
comprometimento ideolégico(34).

No desenvolvimento do individuo, a adolescéncia ocupa, para
Erikson, a posigéo central, sendo a construgdo da identidade o eixo em torno

do qual se articulam as diferentes etapas do crescimento. A identidade, que

inicialmente se forja na identificagdo parental, evolui agora para opgoes



157

realizadas fora do ambito familiar, sendo o conflito, "identidade-confusio da
identidade™, o aspecto charneira da adolescéncia. Os anteriores conflitos
aparecem como recapitulagdo das fungdes do eu, elaboradas ao longo da
inf&ncia, enquanto os conflitos, contemporaneos do da identidade, funcionam
como antecipagdes das etapas ulteriores da vida adulta.

(35), a teoria de Erikson nao fornece, de

Segundo Linda Rosenzweig
modo directo, elementos para os educadores, visto que o desenvolvimento
das sequéncias é pensado como inevitavel, sem necessidade de intervengio
educativa. Contudo, o seu contributo é importante para a compreensdo das
caracteristicas, necessidades e reacgbes dos adolescentes, numa situagdo

educacional.

1.5. Conclusao.

Uma vez que a finalidade deste trabalho se insere na procura de
orientagbes, que fundamentem uma metodologia de ensino da Histéria, para
0 momento em que decorre a fase etaria entre os 12 e 15 anos, procuraremos
sintetizar, ainda que de forma sucinta, os aspectos em que os diferentes
contributos, sobre os estadios de desenvolvimento, ajudam a caracterizar a
adolescéncia. Consideraremos apenas os aspectos relativos ao
desenvolvimento psicossocial, ético e do pensamento formal, porquanto é
sobre estes que se manifesta o contributo especifico da Histdria no curriculo.

Convira salientar que, ao longo do periodo etario dos 12 aos 15 anos,
poderemos encontrar individuos que se situam na transigdo do pensamento
operacional concreto para o formal e que, como alguma investigagdo sugere,
essa passagem € um pouco mais tardia ao nivel do pensamento em Histéria

(ct. cap.ll). Este simples facto indica que a caracterizagdo da populacio
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escolar é muito matizada, ndo podendo ser olhada como uma matéria
cristalizada, segundo vectores bem definidos. Neste periodo de escolaridade
(32 ciclo do Ensino Basico), a populagdo escolar é sobretudo uma matéria &
procura de forma. O grande contributo da Psicologié do Desenvolvimento &
indicar ao professor gue 0s seus alunos se situam em niveis de linguagem e
de desenvolvimento cognitivo, psicossocial e ético bastante distintos, quer
entre companheiros, quer no mesmo individuo em diferentes momentos. Fruto
de um ritmo de desenvolvimento diferenciado, o grupo turma aparece como
um cenjunto complexo, com incidéncias ao nivel metodoldgico. Implica que o
professor, qualquer que ele seja, ndo podera olhar a turma, o grupo de
alunos, através de um esteredtipo meédio, dificilmente real. Ha necessidade
de olhar cada aluno por si, em especial 0s que, nesta fase, se situam nos dois
pblos extremos do processo de desenvolvimento. De'um modo geral, no
inicio do 72 ano de escolaridade, os alunos tenderéo a estar numa fase de
transicdo das operag¢Bes concretas para as formais, ou no inicio destas
ultimas, desenvolvendo progressivamente a actividade simbdlica, traduzida,
por exemplo, na produtividade da elocugéo(%). Contudo, convird salientar
que o pensamento formal emergente ndo pode ser considerado tipico(e’?).

Ao atingir o 92 ano de escolaridade, a situagdo tendera a ser
naturalmente inversa, tendo em conta, para além da maturagéo e de factores
socio-culturais, o papel amplificador das capacidades intelectuais,
desempenhado pela escola. Simultaneamente, verifica-se o dilatar das
perspectivas temporais, atingindo-se progressivamente o seu dominio, por
volta dos 15-16 anos de idade. Durante toda esta fase (dos 13 aos 16 anos),
vai-se afirmando a capacidade de formular hipéteses, teorias, explicagdes e

pensar possibilidades.

Do ponto de vista do desenvolvimento psicossocial, assiste-se a uma
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progressiva libertagdo da tutela parental e a um maior interesse pelo grupo
dos pares, como agentes de socializagdo. Com isto nfo se quer significar que
os pais deixam de ter influéncia nas opg¢bes fundamentais dos filhos. Pelo
contrario, as investigagbes verificam existir uma significativa correlagéo no
que se refere as escolrhas fundamentais de orientagdo profissional, politica
partidaria e atitudes religiosas, entre a opinido dos pais e dos
adolescentes®™®). Essa influéncia é contudo limitada as opgdes fundamentais,
exercendo o grupo dos pares influéncia directa em questdes mais
passageiras, como a moda, gosto, posturas e tipo de linguagem. A escola, por
sua vez, parece ter um efeitc importante na interiorizagdo de modelos
politicos, na confianga nas instituigdes, mas revela-se pouco influente no
campo das opgbes partidarias. Porém, a afirmagdo do eu, que se demarca
das imagens parentais interiorizadas, é acompanhada pelo comprometimento
em escolhas, que garantem a coeréncia do eu - é altura do comprometimento

ideolbgico e profissional. Segundo Piaget(sg)

, € a fase em que o jovem pensa
o futuro e julga poder reformar a sociedade dos adultos. E um periodo
marcado pelo egocentrismo racional, que explicaria a tendéncia idealista da
juventude, ainda ndo submetida & prova do real.

No plano ético, este periodo é marcado pela construgdo de um
sistema de valores, pela elaborag¢do de "programas de vida" e de cooperagéo
genuina. Para Kohlberg, contudo, este sistema de valores ficara por niveis
baixos, de respeito e obediéncia as regras socialmente aceites, se néo
houver oportunidade de uma reorganizagdo de nivel mais elevado. Para que
isso acontega, sera necessdrio contrastar esses valores de forma a
possibilitar a sua reestruturagdo num nivel supetior, orientado por principios

mais universais. Segundo Maria Emilia Brederode SantosMo), a construgao

de um sistema de valores e a aquisigdo dos conhecimentos, atitudes e
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capacidades necessérias a cidadania ilustram as duas facetas das tarefas de

aprendizagem, necessdrias a auto-realizagfo neste periodo de vida.

2. AS NOCOES DE TEMPO E ESPAGO
2.1. A nogdo de tempo

2.1.1. Introdugfo & nocdo de tempo

A nogéo de tempo é uma criagdo do homem na sua dupla tentativa de
adaptagfdo ao meio e de compreenséc da vida. O que significa que nao é

independente do homem nem se lhe impde como dado imediato. Nas

(41)

palavras de Levy-Valensi , 0 homem, ao interiorizar e utilizar o tempo, faz

dele a trama do seu desenvolvimento, contrariamente a matéria, que sofre, de

forma passiva, a sua erosio.

)

. 42) < . . -
Segundo Piaget ( , "0 tempo ndo é mais do que uma relacionagio

(43), por seu turno, sublinha as

dos eventos que o preenchem”; e Fraisse
cadeias de mudangas que o constiluem, caracterizadas, simuitaneamente,
por momentos sucessivos e por intervalos entre estes. Assim, de acordo com
Fraisse, o espirito pode acentuar, quer a dindmica das sucessdes, quer as
permanéncias duraveis das suas fases. Mas o tempo é, concomitantemente,
uma forma que se conhece e um contelldo que se vive. Se separarmos estas
duas dimensdes, reduzimos o tempo ou a um objecto fisico ou a um conteddo
subjectivo. O tempo, como conduta cognitiva, implica integragao temporal
significativa e representagao, conciliando o tempo objectivo, intelectualizado,

com o tempo vivido, afectivo, subjectivo (44

(45)

Para Piaget , ha base de toda a ideia de tempo esta uma
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apreensao afectiva do mesmo. Este comega por ser uma simples duragao,
sentida no decurso da acgdo, confundindo-se inicialmente com a impresséo
de duragdo psicoldgica, propria a actividade do sujeito, a que este procura

" (46), construido a partir da

dar significado. E um tempo pessoal, "vivido
sucessdo de eventos, que a crianga consegue referenciar a si mesma. A
durag8o, tal como a extensio, encontra-se ja na percepgéo, mas constréi-se
progressivamente, através de um sistema de relagfes que o sujeito vai
estabelecendo com os eventos do mundo exterior, acabando por se tornar
numa estrutura objectiva do universo. Esta passagem é acompanhada pela

)

construgdo da casualidade e faz-se, segundo Piaget ('47, através da

organizagéo espacial e da nogéo de objecto.

48 , ‘o
( ), desde o periodo sensorio-motor que se

Segundo Montangero
elaboram os processos cognitivos, indispensaveis & tomada de consciéncia
do tempo, sob a forma de horizonte temporal (49) A conexao entre
acontecimentos sucessivos leva a crianga para fora do presente, permitindo
ndo sd a representagdo, como a tomada de consciéncia do passado e do
futuro. Porém, a experiéncia do tempo sé pode ter lugar através de uma
estrutura temporal de interac¢do entre o organismo humano e o meio. Esta
estrutura, dependente da percepg¢éo que dela tem a época, a sociedade e 0
grupo em que a crianga esta integrada, é determinada por mudangas
organizadas sengundo uma ordem sequencial (anterior-posterior) e uma
ordem temporal ou perspectiva temporal (passado-presente-futuro) SN
sujeito insere os seus dados numa série de acontecimentos recordados,
constituindo uma histéria coerente do meic ambiente. Mas, como salienta

Levi-Valensi (51)

, "A Histéria e o tempo (...) aparecem com a Memodria
organizada". Esta, sendo um testumunho e uma assumpgéo do passado,

edifica-se, seguindo ainda a Autora, com o tempo e contra 0 tempo e marca
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um certo nivel de desenvolvimento da relagio do sujeito com o mundo.

O homem, vivendo sob o constrangimento temporal, para o dominar,
necessita de fazer uma estimativa da duragdo e consegue-o, segundo J. A.
Michon (52), por intermédio da meméria. Através da medida, julga a duragéo
fazendo corresponder o principio e o fim de uma actividade a apoios
temporais. Porem, a unidade de tempo é diferente da de espago ou de peso,
pois "nao € uma porgdo da quantidade a medir ecolhida como padrdo, mas
um fenémeno ciclico, de que se postula a igualdade dos periodos"(ss).

Enquanto que no caso do espago ou do peso a crianga tem o controlo
perceptivo da estrutura de conjunto, no caso do tempo ndo pode chegar a
uma certeza da conservacdo. A estimativa da duragdo, para Piaget (54), €
relativa ao nimero de mudangas retidas na meméria e enguadradas numa

(55)

unidade de tempo, enquanto que, para outros autores , pode dizer

(56) afirma

respeito apenas ao numero de mudangas memotizadas. Fraisse
que estimar a duragio e medir sdo processos muitas vezes concomitantes
mas distintos, pelo que o nimero de mudangas pode funcionar, na estimativa,
como um dado absoluto.Acontecera frequentemente nos casos em que 0
individuo esteja privado de instrumentos de medida ou utilize informagdes

psicolégicas.

2.1.2, Tratamenio da informagfo temporal

S&o os processos cognitivos que ddo lugar & experiéncia subjectiva
do presente. O sujeito apreende e ordena a relaglo temporal entre os
acontecimentos. O presente é referido a eventos situados na realidade fisica.
Todavia, os acontecimentos passados e, de certa forma, os futuros, sé

existem na memoria. Em relagdo ao passado, o sujeito procura recenstruir,



163

tanto quanto a memdéria o permite, a estrutura temporal dos acontecimentos;
face ao futuro, extrapola a partir de representagfes internas, fixadas da
realidade. Deste modo a experiéncia objectiva do presente e a experiéncia
subjectiva do passado e do futuro sdo o resultado de processos idénticos:
processos simultaneamente cognitivos e afectivos que, embora incidindo
sobre informagdo qualitativamente diferente, apresentam uma indiscutivel

conformidade funcionai ®” (58)

. Segundo Michon , Que seguimos neste
passo, o tratamento da informag&o temporal faz-se por dois processos:
tratamento automatico e controlado. O tatamento automatico faz-se por
expansdo e por segmentacdo. No primeiro caso, um numeo crescente de
acontecimentos consecutivos é reagrupado num sé aspecto cognitivo, o qual
é inserido num quadro de "adquiridos" de uma unidade cognitiva, que
continua a desenvolver-se no tempo. No segundo caso, quando a informagéo
nao se insere em nenhum esquema, vetifica-se uma ruptura na relagao
cognitiva, resultando numa nova unidade. Por sua vez, o tratamento
controlado da informagéo temporal tem lugar sempre que o individuo nio

possa "colher imediatamente” (59)

a informag&o. Nesse caso recorre a um
tratamento consciente e laborioso para construir a realidade. Este processo
construtitivo, que Michon designa de "andlise por sintese”, passa pelas fases
de analise, codificag@o, armazenamento provisdrio na memoria a curto prazo,
pesquisa e sintese, a partir da interpretagdo do material disponivel. Repousa,
necessariamente, numa retencédo conceptual de acontecimentos pertinentes,
ligada a cadéncia subjectiva do tempo. A memdria a curto prazo € um estado
temporario de contelidos da memédria e.o presente, fruto de um processo de
adaptagao, varidvel em fungéo das exigéncias do momento, proprociona as

"imagens mentais” a armazenar na memdria permanente. Esta, relativamente

passiva, é vasta e pode ser activada por meios de instrugdes ou associagbes.
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Porém, Michon refere que o tratamento consciente de informagéo sobre datas
e duragdo é mais uma excepgdo do que uma regra e que € necessario
distinguir, por um lado, a probabilidade do sujeito se lembrar de um
acontecimento, por outro, da informagao que se refere a data, na qual esse
acontecimento se produziu. Parece seguro que as apreciagdes scbre a data
ndo dependam da probabilidade do sujeito se recordar do acontecimento (60),
Este facto parece dever-se & distingdo que existe entre o poder do trago da

memdria e a informag&o temporal nele contida.

2.1.3. Etapas no desenvolvimento da nog¢fo de tempo

A construgéo da nogdo de tempo opera-se desde o periodo sensério-
-motor até ao periodo das operagdes formais, altura em que o sujeito se torna
capaz de um dominio abstracto do tempo. Ao abordarmos aqui esse
desenvolvimento, pretendemos sobretudo uma breve caracterizagio da fase
etaria a que o nosso trabalho se refere, pelas implicagées que naturalmente
compotia p.ara a Metodologia do Ensino da Histéria.

No periodo sensorio-motor a crianga, através de manipulagfes e
percepgao, vai estabelecendo relagSes temporais. Alguns autores 1 tam
sublinhado a utilizag8o de aspectos temporais e cineméticos na lingaguem, a
partir dos trés anos. Neste periodo, a duragao diferencia-se mal do espago
percorrido e mesmo a nogédo de idade ¢ interpretada espacialmente (62) Em

relagdo a sucessdo temporal, Emilia Ferreiro (63)

afirma que as criangas, a
partir dos cinco anos de idade, sdo capazes de exprimir, em certos contextos,
referenciais de ordem, parecendo ter mais em conta a significagdo temporal
que espacial das expressfes. Mas a Autora assinala a dificuldade de

compreenséo de frases que exprimam a sucessdo temporal, em criangas até
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aos oito anos. Montangero 64 conclui que, pelos trés anos de idade, as
criangas podem dar-se conta da sucessédo de acontecimentos percebidos ou
evocados verbalmente e, aos cinco, compreendem e distinguem numerosas
expressdes linguisticas de simultaneidade ou de sucesséo. Nesta idade, o
conhecimento da crdem temporal é mais nitido que o dos intervalos. Mas este
tempo primitivo € um "tempo local" (65), no duplo sentido de um tempo ndo
geral e de um tempo que se confunde com a ordem espacial. E um tempo
sem velocidades e irreversivel, limitado a perspectiva imediata.

Com o advento do nivel operatério concreto (7 ou 8 - 9 ou 10 anos)
realiza-se o acabamento da nogdo operatéria de duragédo, para a qual
concorrem relagbes de ordem Idgica e fisica. Seguﬁdo Montangero (66), que
seguimos de perto neste passo, a duragdo corresponde a um intervalo de
tempo distinto das sucessdes e do conteldo fisico dos acontecimentos que as
preenchem, embora a significagdo deste intervalo temporal compreenda
sempre 0s aspectos proprios as pré-nog¢des de duragéo: tempo que decorre;
tempo que se mede. Contudo, a duragdo diferencia-se agora em dois
conceitos - intervalo e instantes sucessivos - e recobre trés significagGes
pricipais: tempo-decurso; tempo-quantidade; tempo-sucesséo. Este ultimo,
que advém do descontinuo, é apreendido mais cedo que o de 'intervalo, que
releva do continuo. No final, porém, o resultado é a nogdo operatéria de
duragdo sob a forma de um intervalo, logicamente articulado com as

sucessbes. Nao ha para Piaget (67)

, contudo, dois tipos de inteligéncia
temporal: um que dé primazia & sucessdo e outro que dé prioridade a
duragfo, mas dois itinerarios, cujo resultado final é independente do caminho
percorrido. O tempo operatério € um tempo homogéneo, continuo e uniforme.
Entre os 9-10 anos de idade, a crianga tem uma compreenséo de conjunto

das relagbes de sucessdo, simultaneidade e intervalo. Domina um tempo
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Unico, gragas & coordenagido da duragdo e da ordem de sucess@o, que vai
permitir a construgéo de uma unidade de tempo, a qual possibilita a medida

(68). Nesta idade constituem-se também as

de duragbes encaixadas
operagBes cinematicas ordinais que incidem sobre a comparagio directa das
velocidades de dois méveis.

Segundo Piaget (69), entre os 9 e 0s 11 ou 12 anos as criangas séo
capazes de operagdes concretas complexas: classificagdo, seriagao,
enumeragdo e operagdes espdacio-temporais, por ele designadas tambéem
como "infra-ldgicas", por serem constitutivas dos préprios objectos - espago e
tempo. Constituem-se varios sistemas de operag¢des espacio-temporais: de
particdo, reunido, colocagdo, deslocagdo e medida. Estes sistemas, ao
constituirem-se, d&o lugar a invariantes que sdo o espago, tempo, a
velocidade. As operagdes sobre o tempo, na passagem da infancia a

adolescéncia permitem, de acordo com Fraisse,(m)

ultrapassar
representagdes incoordenadas do passado e do futuro, onde cada um € o
centro do universo de representagfes constituidas.

J. Crépaut (71), que investigou a génese das relagbes entre tempo,
espago e velocidade em pré-adolescentes, adolescentes e adultos, indica
que as relagbes ndo métricas entre tempo, espago e velocidade nio estio
completamente dominadas no adolescente. Assim, aos 10-11 anos, a crianga
apenas percebe a duragdo como directamente proporcional ao espago; aos
12-13 anos coordena a relagdo inversa velocidade-espago com a directa
tempo-espago: pelos 14-15 anos dissocia, no seio do espacgo, a duragéo
segundo referentes; s6 por volta dos 16-17 anos as relagbes tempo, espago e
velocidade s@o compostas trés a trés em mais de 50% de individuos. Ora,
como sublinha Piaget (72), "ndo ha tempo homogéneo sem coordenagéo de

velocidades”, ja que o tempo aparece "como uma coordenagdo dos
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movimentos de velocidades diferentes”, resultado de uma verdadeira
construggo. Para que esta acontega, é necessario esperar pela constituigao
das operagBes métricas e extensivas e pelo agrupamento das operagdes
qualitativas ou intensivas, ambas concorrendo para a elaboragéo das nogbes
solidarias de continuidade e homogeneidade temporal. Porém, estas
operagfes mais complexas, tais como o movimento relativo, movimento

acelerado, s6 aparecerdo no inicio do nivel formal.

2.1.4. A nocgéo de tempo e ensino-aprendizagem da Historia

O tempo social, histdrico, cronoclégico é estranho a crianga. O
desenvolvimento da nocido de tempo esta condicionado pela maturagdo e
pelas experiéncias que o meio da crianga |he proporciona. S¢ apds
ultrapassar o tempo pessoal, subjectivo e dominar um tempo continuo,
objectivado, social, € que a crianga pode penetrar o tempo histdrico. Este
encerra velocidades diferentes, segundo os fendmenos aos quais se aplica,

exigindo o dominio de nogbes variadas, tais como sucessdo cronoldgica,
(73)

complexidade da nogédo de tempo em Histéria, G. Jahoba (74) procurou

duragdo (absoluta e relativa), continuidade, evolugéo, ritmo . Dada a
relaciona-la com a teoria de Piaget, relativa a construgdo da nogéao de tempo.
Jahoda verificou que, por volta dos sete anos de idade, a crianga parece ter
consolidada a ordem dos acontecimentos, dominando-a pela experiéncia
concreta e por ilustragbes. Aos oito anos, os conceitos basicos de tempo,
como ano e estacdo, tornam-se inteligiveis. Pelos onze anos, comega a
perceber os principios da datagao histérica e desenvolve a compreenséo de
periodos ou idades. Mas é sd por volta dos treze anos, e apenas para 50% da

amostra, que a compreenséo abstracta do tempo, independente de como é
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medido, é atingida. Qutras investigagGes (ja anteriormente referidas no cap. |,
ponto 1.3.2.), sugerem que esta compreensfo possa ser ainda mais tardia,

acontecendo sé por volta da idade dos quinze, dezasseis anos.

2.2. A nogdo de espacgo

2.21. Introdugéo & nogdo de espago

(75), 0s suportes do

O espacgo e o tempo sdo, segundo Suzanne Citron
pensamento reflexivo, inseparaveis da vivéncia do sujeito. A Ciéncia
moderna apresentou uma visdo abstracta, que separava espago e tempo
como duas realidades continuas, homogéneas e independentes. Hoje, apds
Einstein, a ciéncia refere um objecto chamado espago-tempo, que permite
descrever o Universo como um conjunto de pedagos sobrepostos, parecendo
aproximar-se de nog¢des ancestrais "de um continuum espécio-tempaoral
universal, no gqual um ndmero infinito de espagos tempo particulares
coexistiiam® 79, Qualquer acontecimento que ocorra num desses pedagos
necessita, para ser especificado, do recurso a uma quarta dimenséo - o

tempo. Para Hawkings (77)

, este espago-tempo quadrimensional ndo € um
palco fixo onde os acontecimentos ocorrem, mas uma quantidade dinamica,
que afecta e é afectada por tudo 0 que acontece no Universo.

A estrutura global e cientifica do espago escapa, porém, a nossa
experiéncia quotidiana, sendo objecto de representagdo e condigZo da nossa

objectividade. Neste sentido J. Petitot (78)

caracteriza esta representagao
como sendo de natureza.a-subjectiva, universal e independente de todo o
observador, apresentando a estrutura global do espago como uma extensio

da estrutura local, euclidiana. A geometria hiperbdlica e a geometria
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projectiva alteraram, contudo, a nossa concepgdo de espago global, pois
introduziram a ideia de a ¢olagem de pedacos de espago ambiente tipo poder
ser considerada de pleno direito, como "espago". A ciéncia destréi, desta
forma, a nossa intuigdo espontanea de espago. Mas, aquém deste espago
global, objecto de representagdo, condigdo de objectividade e progresso
cientifico, existe um espago sentido e percebido no quotiano, cuja
significagio varia segundo os individuos, os grupos sociais e as épocas - € ¢
espago geografico. O conhecimento que cada sociedade possui do seu
espago, a forma como o frequenta e a ideia que tem da sua organizagdo em

(79) ) ®1) 4 indipensavel ao

espago de vida , espago social (80) o espago vivido
historiador, ao etndlogo e ao geografo. Como escreve Leach (82), "a cultura
gera um mapa simplificado da natureza (...) ao servigo de fins naturais de
adaptacgio”.

A nogao de espago, ocupa desde o séc. XIX, um lugar importante nas

. e . 83
teorias psicologicas. Presentemente Fraisse (83)

sublinha a experiéncia que
cada um tem de um espago vivido, onde se entrelaga o espago do rnosso
corpo, com o seu dinamismo e 0 meio que conhecemos pelos sentidos.
Piaget (84) afirma que, em certo sentido, 0 espago, tal como o tempo, ja é
dado em toda a percepcgio elementar (toda a extensio € extensa) mas
encontra-se muito afastado do espago organizado. Este constrdi-se, pouco a
pouco, e implica um sistema de relagdes.

Foi com base nos "grupos de deslocamentos” de Poincaré e nas
estruturas definidas pelo grupo Boubarki (estruturas algébricas, de ordem
e topoldgicas) que Piaget procurocu mostrar que o espago sensério-
-motor se desenvolve, simultaneamente, no sentido de um espago

projectivo e euclidiano. Para Poincaré, a constituigdo do espago passaria

sucessivamente por uma fase pratica, subjectiva, objectiva até atingir a fase
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representativa ®) em Piaget, a primeira nogao de espago é topoldgica pois,
apesar de ndo existir constdncia perceptiva da forma ou da grandeza, a
crianga, pela visdo, sucgdo e tacto vai apercebendo relagbes de
continuidade, vizinhanga, separagdo e sucessido temporal. A crianga
reconstitui a sua actividade como uma espécie de absoluto, em relagdo ao
qual situa os pontos de referéncia, ndo os organizando num conjunto
objectivo mas determinando-os antes pelos seus préprios pontos de vista,
independentes do todo.

S6 ao nivel das operagGes concretas, pela construgdo gradual do
grupo de deslocamentos representados e do sistema de referéncias
coordenadas, se verifica 0 abandono deste egocentrismo espacial primitivo,
completando-se com a construgdo de uma unidade métrica. Ao mesmo
tempo, vai emergindo 0 espago projectivo, pela coordenag¢do de pontos de
vista sobre o objectivo. A construgdo de um espago euclidiano s se
encontrara acabada no periodo das operagbes formais, com o dominio das
nogbes relativas as superficies, aos volumes e a elaboragdo métrica de um

espago continuo, pela multiplicagdo matematica.

2.2.2. Construgdo progressiva da nogdo de espago

Procuraremos de seguida apresentar, de forma sintética, os dados da
psicologia genética de Piaget, relativos a progressdo da nogdo de espago
através dos diferentes estédios.

Salienta-se, desde logo, a importancia atribuida a acgéo motora do
sujeito na construgéo da nogdo de espago, a qual se ligam as diferentes
percepgbes que dele vai tendo. O espag¢o aparece como o suporte das

posi¢des dos objectos que a crianga vai estruturando, gragas aos movimentos
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_que executa.

Estadio | (entre os 3 @ 0s 5 anos de idade). O espago é topoldgico,
com tomada de consciéncia de algumas proximidades, organizadas, contudo,
segundo os seus préprios pontos de vista. A crianga é incapaz de efectuar
operagdes de alteragdo e de regresso na representagéo de trajectos ou de
movimentos.

Estadio !l (entre 0s 5 e 7 anos). O comprimento, tal como a distancia,
supde o recurso a um meio comum a todos os objectos e funda-se sobre as
nogdes de ordem e de intervalo, independentes de toda a métrica. A crianga
comega a perceber os alinhamentos e consegue representa-los. A
inteligéncia pratica esta submetida ao primado da percepg¢édo, iniciando-se a
descentragdo espacial e 0 aparecimento de intuigbes elementares do espago
euclidiano. E no quadro desta descentragéio progressiva que se vai inserir o
desenvolvimento da medida que, por sua vez, implica a conservagéo do
comprimento e das distancias (86)

Neste periodo,a crianga comecga a servir-se de meios para medir 0s
objectos, constituindo unidades de medida arbitrarias. Com a intervengéo do
pensamento simbolico, 0 espago real suscita espagos imaginarios, em que
intervém uma dimens&o onirica e afectiva, cuja existéncia é testemunhada
pelos desenhos das criangas.

Estadio Il - Nivel A (entre os 7 e 0s 9 anos). A crianga vai fazendo,
progressivamente, coordenagbes objectivas mas parciais. A construgéo
gradual do grupo de deslocamentos representados e do sistema de
referéncias, coordenados, supbe 0 abandono do egocentrismo espacial
primitivo. Em relagdo a medida, completa-se a construgdo de uma unidade
métrica, a qual realiza a sintese operatéria da particdo e do deslocamento

87) . . . N
@) Simuttaneamente vai emergindo o espago projecto, pela coordenagio de
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pontos de vista sobre o objecto, que pressupde a consténcia da forma e da
grandeza, desapego em relagdo ao objecto e uma certa consciéncia da
relagio que o liga ao sujeito. A coordenagdo de perspectivas manifesta-se
concretamente por volta dos sete anos, com o uso da seta progressiva, que
ndo € mais do que o relacionar uma série de pontos ordenados com um
ponto de vista particular. Mas s6 por volta dos oito-nove anos é que a
perspectiva intervém, de forma sistematica, no desenho, ac mesmo tempo
que a crianga é capaz de desdobrar volumes em cartolina. Gragas a
intervengdo da fungdo simbdlica, a crianga esta ja habilitada a compreender
e a fazer maquetas simples, plantas e representagbes graficas a duas
dimensdes %,

Estadio Ill - Nivel B (9, 10 e 11 anos) - A coordenagado de conjunto da
representag&o dos itinerarios do esquema topografico e das operagdes de
alteragdo sO se d& neste nivel. Pode-se entao falar, segundo Piaget (89), de
"grupo” no sentido matematico, verificando-se uma estreita correlagéo entre a
representagdo dos deslocamentos e a construgdo de um sistema de
referéncias. Este sistema é constituido qualitativamente (sem medida do
espago percorrido), incidindo sobre mudangas de ordem e ndo sobre uma
ordem imovel de referéncia, como acontecia anteriormente. A construgao
gradual do grupo de deslocamentos representados e do sistema de
referéncias coordenadas supfe o abandono do egocentrismo espacial
primitivo pela descentragdo. No final deste segundo nivel das operagdes
concretas, as medidas a duas ou trés dimensfes apoiam-se nos
agrupamentos ldgicos multiplicativbs (dupla ou tripla participagdo e
deslocamentos). A crianga compreende melhor a nogdo de distancia e a

proporgdo. Para além das possibilidades do nivel anterior, sobre a

perspectiva e 0s volumes, vai também construindo a nogdo de escala.
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Estadio IV - (11/12/13 anos). Completa-se a reconstrug¢éo das nogdes
relativas as superficies ¢ aos volumes. A nogdo de volume, ocupando um
espago, supbe o estabelecimento correcto de uma relagdo métrica
quantitativa. As qualificagbes espaciais (proporgdes) so se realizam a nivel
das operagbes formais, assim como a elaboragdo e decomposigdo do
contetido, que permite o célculo. E esta reconstrugdo métrica do continuo
pela multiplicagdo matematica que completa a reconstrugéo de todo o espago
euclidiano, mesmo ao nivel das nogdes topoldgicas, que encontram o seu
equilibrio gracas ao mecanismo das operagdes formais (90). O dominio das
operagOes intelectuais abstractas torna possivel a leitura de planos e

esquemas, bem como a apreensio de coordenadas métricas.

2.2.3. O espago na compreensdo histdrica

Toda a Histéria se desenrola num espago determinado que inibe ou
estimula a ac¢édo humana, pelas dificuldades que impbe e pela vontade que
faz surgir para as superar. Em que medida o0 homem ¢€ resultado do
condicionamento exercido pelo ambiente ou, pelo contrario, 0 meio fisico
sofre a acgdo transformadora do homem, néo sera facil determinar. Sabe-se
hoje, porém, que existem limites & ac¢do do homem sobre o ambiente,
ultrapassados os quais é a prépria conservagio da espécie que corre risco,
ficando de novo o0 homem & mercé da natureza. Fala-se hoje, por isso, mais
de interdependéncia reciproca do que de dominio. Na prépria Histdria da
humanidade verifica-se que o homem vai procurando rasgar o quadro
geogréfico limitado, imposto pelos obstaculos naturais e pela satisfagdo das
suas necessidades imediatas, estabelecendo contacto com espagos cada vez

mais afastados. Alguns historiadores e gedgrafos tém acentuado esta
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interdependéncia entre o geografico e o humano (91), falando em factores
geogréficos, em geo-histéria e complexos histérico-geograficos.

A importancia desta questfo reflecte-se na investigac¢&o historica, uma
vez que o enquadramento espécio-temporal é o primeiro problema que se
coloca ao historiador: para localizar tem necessidade de recorrer a cartografia
e a prépria geografia. No acto de localizar, aparentemente simples, como
salienta J. Amado Mendes (92), cruzam-se varios saberes, referentes quer ao
trabalho de arquivo, quer a técnicas arqueoclégicas, mesmo para periodos
recentes. Segundo ainda o Autor, a localizagdo imp&e delimitagdes,
pela impossibilidade' de se abarcar areas demasiado extensas, o que
implica seleccionar com base em critérios validos. Alguns desses critérios,
como o econdémico e o administrativo, remetem-nos, de imediato, para
a interdependéncia entre o homem e o espago grografico. Esta
interdependéncia sugere que a compreensdo histérica necessita do recurso
constante a cartas e mapas, simplificados ou complexos, graficos e
fotografias.

Tendo em conta os limites que a Psicologia assinala na construg¢éo da
nogée de espago e o papel que este desempenha na propria especificidade
dos eventos, é necessario ter presente a importancia pedagoégica desta
nogdo e do material e métodos necessarios ao seu desenvolvimento. Todo o
material, que promova experiéncias ricas na percepgdo do espago, revela-se
de grande importancia para o conhecimento histérico, associando-lhe uma
dimensédo imaginativa e mesmo onirica. Uma carta representa o real através
de uma imagem grafica e comunica informagdes por meio de um codigo
especifico e preciso - a legenda. A carta deve, contudo, ser confrontada com
outras fontes de informag&o, com desenhos, pinturas, graficos, descrigdes ou

outros textos. De uma forma geral, os alunos do 32 Ciclo do Ensino Basico,



175

situando-se entre os 12-15 anos de idade, sdo capazes de fazer a leitura de
esquemas, plantas, cartas. Aqueles que revelam dificuldades necessitam de
experiéncias de "manipulagéo” do espago. E neste ponto @ importante reter o
contributo de Psicologia genética, a qual aponta a necessidade da crianga
e do jovem em realizar tarefas multiplas e actividades diversas, que
proporcionem a manipulagdo do espago. Neste campb, ainda, a aproximagao
da Histdria e da Geografia pode tornar-se proficua, éssim como a existéncia
curricular de uma éarea-escola integrada, que permita o desenvolvimento de
projectos, de acordo com as necessidades e 0s intere-sses dos alunos. E de
salientar, também, o gosto pelo longinquo e exdtico, caracteristico da primeira
fase da adolescéncia, e que tem a ver com a exploragdo dos limites do real.

O estudo da Histéria, ao implicar necessariamente a localizagéo,
atribui fungbes pedagogicas a varios materiais de tipo geografico. Assim, as
cartas tematicas constituem uma memoria de informagbes, um meic de
observagido e de apreensio do espago, podendoe dar lugar a uma pedagogia
activa. Se, a partir delas, o professor pode sensibilizar para um tema, verificar
conhecimentos, sintetizar uma matéria, a aprendizagem centrada no aiuno
encontra nestes materiais campos de observagdo, meios de expressao e
comunicagdo. O aluno pode mostrar e demonstrar,. a partir de uma carta, a
interpretagdo que faz de determinado facto. Permite ainda a sintese, por meio
grafico, de um conjunto de informagdes e facilita a sua apresentagdo. A
utilizagdo de uma representagdo conceptual do espage abre ao aluno a

possibilidade de uma compreensé&o histérica mais ampla.

3. OS CONCEITOS E A LINGUAGEM

A realidade fornece-nos uma multiplicidade de formas e fendmenos
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descontinuos, que 0 nosso sistema cognitivo procura reduzir & uma estrutura
limitada - os conceitos. Estes mantém um certo grau de correspondéncia com
o real, ndo sendo pois construgdes arbitrarias. Neste processo, a linguagem,
analisada algumas vezes como mero vefculo do pensamento, é também
encarada como uma rede e um constrangimento do desenvolvimento
cognitivo. Estas questdes fazem parte do debate que tem oposto, entre outros,
psicélogos, linguistas e antropdlogos, segundo trés modelos de andlise
fundamentais: o construtivista representado por Piaget, o inatista defendido
por Chomsky e o instrumentalista de Vigotsky e Bruner. Na perspectiva deste
trabalho apenas nos importa apresentar, de forma breve, as principais
concepgdes sobre a formagio e estrutura dos conceitos e o papel! da
linguagem. N&o apresentaremos uma sintese exaustiva sobre as intimeras
andlises desenvolvidas, que apenas comegam a langar alguma luz sobre
esta questédo e que nos afastaria da nossa problematica central - como se
processa a conceptualizagdo e que papel podemos atribuir a linguagem
(numa idade em que o0s jovens dao passos significativos no pensamento
formal), de modo que a Metodologia de Ensino da Histéria contemple

efectivamente o desenvolvimento cognitivo.

3.1. Definicdo de conceitos

Os conceitos n&o se identificam com os objectos, apesar de os
representarem, nem com palavras, apesar destas os codificarem.

®3) " um conceito bem definido especifica-se

Na concepgdo classica
por um conjunto de caracteristicas, as quais contém, de modo suficiente e
necessario, todas as componentes do conceito, unidas por uma regra que se

pode enunciar com clareza. Os conceitos, nesta perspectiva, séo
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essencialmente arbitrarios e os seus exemplos equivalentes e igualmente

(94)

representativos . Estes pressupostos tém sido amplamente criticados

desde que se deu inicio ao estudo directo dos conceitos naturais. Ja

(93) demonstrara que os conceitos ndo contém um numero

(96)

Wittgenstein

. ‘z . 97) ..
invariavel de atributos, enquanto Garner e Rosch (97) afirmam que os

conceitos mantém um alto grau de correspondéncia com a respectiva

h (98)

estrutura objectiva do mundo. Rosc esclarece, ainda, que os diversos

exemplos de uma categoria ndo sdo equivalentes, existindo uns mais

representatives que outros.

{99)

Para Andrew Brennan , 0S conceitos sdo regras para a

organizagdo da nossa experiéncia e, simultaneamente, capacidades de
recognigdo, facilitadas pela linguagem. O Autor considera que os conceitos
constituem mesmo uma linguagem transcendente, dado que podem ser
codificados em diversas linguagens, o que torna possivel a sua tradugéo.
Segundo ainda o mesmo Autor, para cada conceito hd um ndmero de tragos
centrais especificos, sobre os quais os falantes manifestam uma "tese de

acordo”. As categorias linguisticas teriam, deste modo, caracteristicas de

defini¢do, o que, segundo Hulse (100), é aceite por filésofos, linguistas e
 (101)

psicologos. Apesar de tedricos como Bertrand Russe considerarem a

linguagem natural e os conceitos empiricos vagos, sem tragos de definigdo,

(102)

as experiéncias de Labov parecem indicar ndo haver um ponio

(103)

especifico de corte entre os conceitos empiricos e 0S conceitos

(104)

deterministas , sendo, numa dada situacdo, o contexto a determinar a

pertinéncia de certas caracteristicas. Por sua vez, Smith, Shoben e Rips (105),
nos seus estudos, distinguem na linguagem tragos definitérios (que por si s6
determinariam a pertenga a uma categoria) e tragos caracteristicos (que

indicariam os aspectos particulares). Contudo, os conceitos de nivel superior
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conteriam tragos caracteristicos e de definigao.

Os conceitos, segundo ainda Eleanor Rosch, s&do difusos e
manifestam o carécter adaptativo do nosso sistema categorial. Como forma
de recognicéo, os conceitos encontram-se organizados numa arquitectura de
categorias, ordenadas segundo um continuo de representatividade, em que
os elementos mais tipicos operariam como referéncia e desempenhariam um
papel privilegiado no -processo de categorizagédo, segundo dois principios: a
estrutura correlacional do mundo percebido e a economia cognitiva. Este
uitimo tenderia a obter o maximo de informagdo com o menor nimero de
categorias, enquanto o primeiro procuraria reflectir as descontinuidades dos
atributos do mundo perceptivo, negando-se, por esse facto, um dos

presupostos da concepgéo classica.

3.2. Formacdo de conceitos

Na formag&o de conceitos e seguindo de perto Vega, ha a considerar
duas concepgBes dominantes: a classica, a que ja nos referimos {confira-se
ponto 3.1., cap. lll) e a prototipica.

Na concepc¢éo prototipica identificam-se duas questdes principais: a
percepcdo do mundo realizada através das estruturas basicas e a questéo
dos modelos de processamento dos conceitos.

Considerando a arquitectura categorial, os conceitos s&o vistos numa
dimensédo vertical, organizados hierarquicamente em categorias - basicas,
supra e infra-ordenadas - segundo o seu grau de inclusividade. As categorias
basicas sdo as que simultaneamente combinam a maior inclusividade com a
maxima ligagcdo ao real. Estas categorias, apesar de poderem apresentar

variagbes de conteudo, com origem em diferengas individuais, de ambiente e
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ou de cultura, que actuam de modo diverso na selecgdo e amplificagao das
caracteristicas do meio, sdo universais. Atendendo, porém, a uma
estruturagéo horizontal, verifica-se que 0s conceitos se organizam segundo o
principio basico de semelhanga e o grau de tipicidade, operando o protétipo
como ponto de referéncia. O protétipo aparece como 0 elemento que
contém mais componentes comuns & categoria de que é representante
e, simultaneamente, 0 que tem menos tragos em comum com elementos
de outras categorias. Estd, também, mais proximo das categorias supra-
-ordenadas do que um elemento periférico duma mesma categoria. O
protétipo é o elemento que tenderd para o "maximo parecido familiar”, isto &,
que compartilha os seus atributos com um grande numero de membros do
conceito.

Convira, contudo, ter em conta que as estruturas basicas representam
o modo como percepcionamos o mundo, mas o ser humano age de forma
muito variada na descriminagdo das propriedades caracteristicas daquilo que
percepciona ou representa mentalmente. Vega salienta, ainda, que nem
todas as categorias correspondem a classes, existindo conceitos particulares
e conceitos relativos a sistemas, em que os elementos se ligam pelas
relagbes que mantém entre si e ndo pelo parecido familiar. Conceitos deste
género, segundo o Autor, requerem, provavelmente, uma anélise diferente da
que tem sido feita para a categoria de classes (106)

Reportando-nos a segunda quest&o, torna-se importante compreender
como classificamos os objectos em categorias e como abstraimos os
prototipos. A investigagdo psicologica apresenta modelos diversos,
elaborados para estudos de conceitos naturais e em laboratério (107),

Os modelos de estadios de Smith, Shoben e Rips, alvos de diversas

criticas, nomeadamente por manterem uma versdo moderna da concepgdo
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classica, pretendem explicar o processo de classificagcdo categorial. Partem
da concepgéo de conceitos como um conjunto de tragos semanticos, cujo
peso definitério ¢ variavel. Alguns desses tracos denotam os aspectos mais
essenciais do significado - sdo definitdrios: outros apenas indicam aspectos
acidentais - sdo propriedades caracteristicas. A comparagao de atributos, de
inicio feita globalmente, é seguida de um confronto com um nivel minimo de
semelhanga, que desencadeia uma resposta afirmativa ou negativa seguida,
neste Ultimo caso, de uma comparagdo dos elementos definitérios. Este
modelo permite verificar rapidamente quais os membros tipicos e quais os
periféricos, em relagdo a uma categoria.

Apreciando a exposigdo de Vega sobre os trabalhos realizados a
respeito da formagéo de protétipos, retiraremos alguns dados que parecem
revelar interesse metodolégico. Assim, verifica-se que: 1) os sujeitos
classificam com grande velocidade os protétipos; 2) a classificagéo realiza-se
com maior precisdo e seguranga quanto maior for o grau de semelhanga com
0 protétipo; 3) a meméria abstrai e retém melhor o protétipo, tendendo a
esquecer as variagbes particulares; 4) a génese dos prototipos é um processo
basico do sistema cognitivo, empiricamente bem estabelecido “08).

Considerando o protétipo como a média das distancias, num espago
multidimensional, tal como o fazem Posner (1969) e Reed (1972) (109),
concepgéo criticada por nédo reproduzir claramente a situgdo psicologica (110),
verifica-se que o reconheciento do exemplo € inversamente proporcional &
distdncia a que se encontra do protétipo, sendo mais facilmente
reconheciveis os que lhe estiverem mais préximos.

Se, como Newman (1977) (11'1), se considerar que o protétipo é o
resultado da contabilizagdo das frequéncias de dois tipos de atributos

- quantitativos e qualitativos -, isto assume importancia, pois, segundo Vega,
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reconhece-se que 0 nosso sistema cognitivo ndo trata a realidade apenas
descriminando, mas igualmente integrando atributos, quando existe uma
certa correlagao entre eles.

A semelhanga parece ser o principio basico organizador dos
processos de categorizag&o e tem sido objecto de estudos recentes. Entre os
modelos de semelhanga, assume relevo o de constraste de atributos, de
Tversky (1977) (112) que, tal como Rosch, considera que 0s conceitos se
expressam por uma lista de atributos, com diferentes graus de proeminéncia
psicolégica. A semelhanga € uma combinagdo de atributos comuns e
especificos de g3 e b Mas estes valores modificam-se devido ao contexto ou a
parametros linguisticos. O contexto afecta a saliéncia relativa dos atributos, o
gue modifica a semelhanga e explica a assimetria. Também nas
comparagdes direccionadas, o segundo termo tem proeminéncia cognitiva,
uma vez que é uma norma finguistica situar no segundo termo o ponto de
referéncia.

Através dos modelos de semelhanga ndo literal assiste-se,
actualmente, a uma reabilitagdo da metafora. Esta deixa de ser vista como
mera figura literaria e é considerada como um dispositivo de colonizagao
cognitiva, gue permite uma amplificagdo do nosso conhecimento, através da
transferéncia, para dominios ainda mal conhecidos, de estruturas ou

directrizes de dominios bem deﬂnidos(

118) £ exemplo de uma metafora
generativa a concepgado de aluno como receptaculo, que orienta uma
metodologia expositiva e desconhece a psicologia infanto-juvenil. As
metaforas generativas impdem orientagbes ao comportamento, devendo por
esse facto ser utilizadas com todo o cuidado. Outro exemplo de metafora
generativa € a nogdo de histéria-contacto, pois orienta uma determinada

selecgdo e explicagado historica, que tem sido caracteristica do ensino



182

europeu. Contudo, as metéaforas cientificas permitem avangos fedricos e tém
valor heuristico na formulagdo de hipédteses.

Dos modelos de semelhanga né&o literal retemos os aspectos
sequintes: 1) a metafora é consequéncia da aplicagdo parcial de alguns
atributos semanticos do termo metaférico (veiculo) ac sujeito a que se aplica
{topico) (114); 2) para que uma proposigdo seja rhetaférica, veiculo e tdpico
procedem de dominios conceptuais distantes e manifestam um desequilibrio
de atributos, uma vez que, entre os aspectos compartilhados, ha graus
diferentes de proeminéncia cognitiva. Serdo mais salientes no veiculo e
pouco no tépico; 3) a melhor metafora é a que afasta para nivel inferior o
conceito de semelhanga literal (115), que se caracteriza por uma relativa
proximidade entre os dominios e compartilha atributos com saliéncia

cognitiva idéntica.

3.3. O papel da linguagem

A linguagem n@o é apenas uma foma de comunicagdo que socializa o
pensamento. Ela actua, na opinido de Bruner (“6), como um amplificador das
capacidades intelectuais do ser humano, permitindo codificar a experiéncia,
representar e transformar a realidade, segundo regras convencionais.
Funciona como uma rede selectiva para a apreenséo do meio. Piaget, porém,
considera ndo haver razdo para lhe atribuir um papel privilegiado no
desenvolvimento cognitivo. A aquisicdo da linguagem aparece entdo como
um sinal exterior de transformagSes mais profundas - o progresso da
inteligéncia no seu conjunto. Piaget admite, seguindo Barnes (117), que a

linguagem expande o poder das operagdes, conferindo-lhes modalidade e

generalidade, que ndo teriam sem ela. Entrevé que actue como educadora do
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pensamento e do raciocinio, de preferéncia a transmitir estruturas ja prontas.
Se para Bruner (118) o verbalizagdo significa a reorganizagéo

simultanea do velho e do novo, funcionando como meic de aprendizagem de

conceitos e processos, contudo verbalizar ndo significa logo aprender, como

Coltham (119) esclarece. Para Bruner (120

Va codificacao linguistica influencia
a percepgédo e a memdria, havendo uma correspondéncia importante entre a
estrutura linguistica e conceptual, relacionando-se esta ndo com palavras
isoladas, mas com a hierarquia envolvida na linguagem. O uso da linguagem

2 . .
(1 1), a'visio realista do mundo,

e da escrita quebram, ainda segundo o Autor
permitindo comunicar fora do contexto de referéncia imediata. Por isso
defende que, nas escolas, a linguagem deve ter uma orientag&o cuidada,
uma vez que o treino na oralidade e na escrita actua sobre as operagbes de
agrupamento.

As teses de Bruner sobre a linguagem abrem uma perspectiva

. . . 22
diferencial, uma vez que aquela, como capacidade (122)

amplificadora do
pensamento, se situa numa cultura e depende das suas formas de
transmiss&o. O contexto cultural do individuo, a frequéncia e a qualidade das
interacgbes verbais relacionam-se com a capacidade linguistica e com o
desenvolvimento do pensamento. Deste modo, a experiéncia de uma dada
cultura, a idade, a classe social e a escolaridade actuariam de forma
diferenciada no individuo e teriam um peso significativo no seu
desenvolvimento cognitivo. Na linha de Vigotsky, sublinha o uso da
linguagem falada na aprendizagem: o ouvinte s0 poderd aprender a operar
os critérios de organizacdo de ideias quando, ele proprio, se tornar um

falante. Realga, por esta via, o0 papel da aprendizagem reciproca (123),

{124)

A tese de Bernstein procura mostrar que existe diferenga na

elaboragdo do discurso segundo as classes sociais, manifestada pelo uso do
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que ele designou por cédigo restrito e cddigo elaborado. Esta diferenga seria
critica para o desenvolvimento do pensamento racional. Situando entre os 13
e os 15 anos 0 momento do reforgo do cédigo linguistico, este acabaria por
atingir o controlo das orientagdes cognitivas. Sendo embora esta tese

(125), ela tem o mérito de chamar

deficitaria muito criticada por varios autores
a atengio para a frequéncia e qualidade das interacgdbes verbais sobre o
pensamento (embora as relacione de forma demasiado determinista e
limitada com influéncias de ordem social) e ainda para o cuidado a dispensar

a linguagem, no periodo entre os 13 e 15 anos de idade. (126)

3.4. A aprendizagem de conceitos

Para além da indagagdo sobre a formagdo dos conceitos, a
Psicologia investigou também as estratégias de aprendizagem utilizadas
pelos sujeitos. -

As investigebes demonstraram que, devido a experiéncia, os sujeitos
podem aprender, por si préprios, a utilizar estratégias légicas na
aprendizagem dos conceitos, mas mostra também que se Ihes podem ensinar
estratégias, mediante instrugado deliberada, tendo como resultado uma
melhoria significativa do seu desempenho em relaggo ao inicial (127)

As estratégias cognitivas estdo implicadas, quer no tratamento da
informagao, quer na focagem e selecgdo do registo sensorial e do sistema de
codificagdo que permite utilizar as informagées memorizadas. As estratégias
revelam-se como padrfes gerais de acg¢ao, variando, contudo, mediante a
avaliagdo que o préoprio sujeito faz de um problema, n&o sendo
completamente controladas pelo reforgo. Mas as estratégias diferem quanto

a sua eficacia, pelo que a ulilizagdo, ainda que ndo consciente, de
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uma modalidade especifica tem consequéncias para um determinado
aprendente (128) ps diferengas individuais, ao interactuarem com os métodos
de ensino, implicam diferengas nos estilos cognitivos. Estes, segundo
Wittrock (129), "sdo formas estdveis em que as pessoas diferem em
percepgéo, codificagdo. e armazenamento da informag&o”.

Ha, todavia, conceitos como os afirmativos, cuja apreensdo é mais
facil do que outros, por exemplo, os condicionais. Como salientam Borger e
Seaborne {130) 1150 sabemos se isto se deve a uma caracteristica do cérebro
humano ou é resultdo de se ter apreendido uma linguagem especifica, com
os seus conceitos. Estudos experimentais sobre a aprendizagem de

conceitos (131)

sugerem que ha uma certa hierarquia na sua
aprendizagem.Em situgdo experimental, o sujeito deve descobrir, primeiro,
quais os atributos e agrupar, de seguida, 0s objectos em diversos tipos de
conceitos. Na vida real, como sugere Hulse, é provavel que ocorra o
contrario: o contacto com os objectos permitir-lhe-4 seleccionar os atributos e
s0 no nivel sequente o sujeito agrupa os objectos de acordo com o tipo de
conceitos, acabando por utilizar regras Idgicas, de forma sistematica. Ainda,
de acordo com Hulse “32), ha condigbes que determinam a maior ou menor
facilidade com que se adquire um conceito, a saber:

1) A quantidade de informagéo - Na verdade, uma grande quantidade
de atributos importantes ou caracteristicas insignificantes, conectadas muitas
vezes entre si, torna mais dificil determinar quais as que se relacionam com 0
conceito e qual a regra que as liga. A meméria necessita também de ajudas,
para aplicar estratégias a um grande nimero de atributos pertinentes.

2) A predomin&ncia de uma caracteristica - A associagio frequente de

um dado trago com um conceito afecta a sua apreens&o. Por um jado, seréo

mais faceis os conceitos formados com base nas associagdes mais
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frequentes e, por outro, revelar-se-do mais dificiceis os que apresentam uma
baixa probabilidade de associag&o.

3) As propriedades perceptivas do proprio objecto - Os sujeitos
focalizam inicialmente a atengédo em tragos bem distintos.

4) Tipo de regra que interliga as caracteristicas - E mais lento e dificil
fazer inferéncias se as caracteristicas a detectar ndo sdo muito diferentes
umas das outras, ou se variam de forma gradual. Os tragos unidos
por regras, que funcionam de forma determinista, séo mais facilmente
apreendidos do que aqueles em que as regras funcionam de modo
probabilista.

Convira referir, na linha de Bruner, que os individuos nascem numa
dada cultura, na qual existe um grande numero de conceitos que a linguagem
reflecte. De igual modo, as diferentes disciplinas s@o possuidoras de
uma linguagem prépria ‘e de um aparelho conceptual que se pretende
que o aluno atinja. Para isso sera necessdrio que o aluno desempenhe
um papel activo na consecugdo dos conceitos e aprenda a utilizar
as designagdes (rétulos) correctamente. O facto de se ser capaz de
denominar uma caracteristica manifesta a capacidade de discriminar os
elementos relevantes; também o facto de se dispor de uma designagéo
aumenta a probabilidade de se prestar atengdo as propriedades

(133), a natureza do

significativas. Como referem Borger e Seaborne
primeiro conceito dependerd das caracteristicas especificas dos
exemplos inicialmente encontrados. A aplicagdo desses primeiros
conceitos parece semelhante a verificagdo de uma hipdtese, sendo
gradualmente modificada, a med'ida que forem fornecidas novas

informagbes. Este aspecto revela-se de grande importancia em situagéo

escolar.
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4. IMPLICACOES PARA AMETODOLOGIA DE ENSINO DAHISTORIA

A aplicacdo de uma estratégia cognitiva, em situagao escolar, supde
que existe um conteGdo a trabalhar, que este pode ser objecto de varias
estratégias e que estas se podem praticar com um grupo diversificado de
novos problemas.

Tendo em conta as condigbes que determinam a elaboracao dos
conceitos e ainda a especificidade do conteGdo da Histéria, podemos inferir
que nesta disciplina proliferam os conceitos afirmativoé e aditivos, a partir dos
guais se estabelecem- generalizagbes amplas. Para além deste tipo de
conceitos, € n&o0 em menor quantidade, encontraremos conceitos em que 0s
elementos caracteristicos se relacionam por regras de indole probabilistica,
apresentando mutagdes graduais, de acordo com o0s contexios a que se
aplicam. Tal facto torna mais dificil fazer inferéncias. Saliente-se, ainda, que
conceitos de nivel superior contém tragos definitérios e caracteristicos,
estando estes (ltimos ligados as variagdes particulares. Alem disso, em
Histdria, as variagBes contextuais sdo constantes, diversificadas, o que
levanta dificuldades na selecgfo dos tragos caracteristicos. Acresce que em
Histéria se usam frequentemente conceitos relativos a sistemas, como familia,
economia, administragédo, em que 0s elementos se encontram interligados
entre si por relagbes. Este tipo de conceitos necessita de uma analise
diferente da que tem sido feita para os conceitos relativos a categorias, a qual
ainda ndo realizada.

Como verificamos, o nosso intelecto discrimina e combina, de uma
forma integrada, o que se deve reflectir em qualquer modelo de ensino. Anita
woolfolk '*# chama a atengdo para, na aprendizagem de conceitos, a

compreens&o exigir ndo s6 o conhecimento da designagio - 0 nome - mas
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também o significado. No ensino-aprendizagem, a definicio deve fazer
referéncia a categoria mais geral, que contém o conceito, e formular tragos
definitérios. Os exemplos a escother devem mostrar os atributos importantes
dos conceitos: devem ser apresentadas primeiro mostras positivas e depois
as negativas. Britt-Mari Barth (135), no seu modelo de énsino, sugere que essa
apresentago alternativa se suceda, indo de uma mostra dos elementos mais
tipicos até a apresentagdo de elementos periféricos ou menos relevantes. O
que esta de acordo com as investigagdes ja referidas, sobre o papel do
protétipo e da organiz'agéo dos conceitos, segundo um continuo de tipicidade.
A andlise dos conceitos, a que o professor procederd para a escolha de
exemplos a apresentar aos alunos, ajuda-c a conhecer o que pretende
ensinar e os problemas que pode suscitar.

Deve-se ter em conta, uma vez mais, que o contexto afecta a
semelhanga e que, por sua vez, os protétipos situacionais provocam mais
rapidamente imagens mentais e com um maior nimero de detalhes. Deste
modo, o contraste de atributos parece responder melhor as variagbes
contextuais. Encontramos, de certa forma, uma aplicagdo pedagdgica desta
ideia nos procedimentos apresentados por Britt-Mari Barth, em que o exemplo
negativo ilucida e clarifica, por contraste, a comparagédo de atributos.

A analogia através de metaforas tem a sua aplicagdo no ensino, em
especial quando se trata de conceitos muito abstractos, de diffci-l
acessibilidade. Funcionard, entdo, como um instrumento de "colonizagéo
cognitiva", enquanto ndo for possivel a elaboragdo de conceitos mais
estruturados. N&o se podera esquecer, porém, a natureza generativa das
metaforas, introduzindo comportamentos que se poderdo tornar negativos.
Também poderdo levar a fixagdo de determinadas imagens, tendendo a

cristalizar-se em esteredtipos historicos, representando uma visdo deformada
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de um determinado contetido. A metéfora, importante pelo apelo que faz a
imaginagdo e a afectividade, devera confudo ser utilizada com muito cuidado.

Desta visdo rapida sobre a aprendizagem de conceitos podemos
ainda deduzir implicagbes metodolégicas, de caracter geral. Da constatagao,
6bvia, da impossibitlidade de o professor em determinar todas as variagdes
dos estilos cognitivos'dos alunos, surge a neces'sidade, seguindo Anita
Woolfolk (136), de aquele estar consciente de qué alguns alunos podem
necessitar de ajuda péra captar elementos importanies -'de informagdo. Alguns
alunos podem-se senﬁr perdidos em situagbes ndo estruturadas, com
dificudades de organizar a informagdo que obtém, precisando de instrugbes
mais claras.

De igual modo, a variagio de métodos parece ser importante, uma
vez que serd pouco provavel que um mesmo sistema de ensino se adapte as
caracteristicas individuais de todos os alunos. A flexibilidade e a
experimentagédo de diferentes métodos parecem, pois, recomendaveis.

O professor tem a sua disposi¢éo varios modelos. O método dedutivo,
que parte da regra para o exemplo, parece Util para conceitos mais
complexos e para alunos de escaldo etario mais elevado. O método exemplo-
-regra, caracteristico na "aprendizagem por descoberta®, de Bruner, em que
os alunos acabardo, eles préprios, por identificar e formular a regra, facilita a
participagdo. Ha ainda o método de resolugdo de problemas ("problem-
-solving") que procura a formulagfo de novas respostas. Este método exige e,
simultaneamente, proporciona uma mudanga permanente nas capacidades
do aluno mas encontra dificuldades de aplicagdo, na auséncia de
conhecimentos prévios e na rigidez funcional. Ha igualmente factores que
facilitam a sua utilizagdo, tais como a compreensao das ideias em jogo, no

problema, o que leva ao raciocinio analégico, ao planear cuidadoso da
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resolugdo e a no desistir, se as respostas usuais nédo forem apropriadas. O
modelo pedagogico (137) apresentado por Britt-Mari Barth procura utilizar, de
forma organizada, entre outros, os contributos da Psicologia sobre a
estruturagdo dos conceitos e insere-se no metodo de exemplo-regra.

Conforme ja referimos noutros trabalhos (138)

, a sua utilizagéo parece permitir
uma aprendizagem mais significativa. |

Atendendo apenas ao papel da linguagem na formagéo de conceitos
e apesar da diversidade de opinides, podemos afirmar que ela contribui,
neste periodo etario, para a mobilidade e generalidade do pensamento. A
utilizagéo correcta da linguagem pode orientar a abstracgdo e guiar a propria
interpretagdo histérica. Se houver um conflito aberto entre a linguagem do
aluno e a escolar, podemos prever uma rejeicdo da escola, numa situagao-
-limite, mas também um enviesamento de conceitos, expressos em linguagem
corrente, além de multiplas dificuldades na aquisigdo de conhecimentos.
Como salienta Burston (139), sera uma falacia referirmo-nos as capacidades
linguisticas de uma turma, em geral. A capacidade linguistica é resultado da
experiéncia de cada falante.

N&o se podera também separar a aprendizagem de conceitos do uso
da linguagem, nem esquecer que esta é influenciada pela frequéncia e
qualidade das instrugdes que o professor proporciona. Acresce, ainda, que a
narrativa historica, ao depender das formas da "linguagem comum”, implica
um compartilhar de significados quotidianos, geralmente n&o mencionados. O
que levanta uma série de problemas de comunicagdo na sala de aula (a que

14 .
)( 0), se tivermos em conta a

ja aludimos anteriormente noutro trabalho
informacdo reduzida que os alunos dispdem, além de uma limitada
experiéncia da vida. Ao nivel metodoldgico, pois, tudo nos indica a

necessidade de porporcionar situagbes instrucionais que permitam uma
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. . < . . e {181
varidade de interacgdes verbais: conversa exploratoria explicita (141)

,a
necessidade de o professor utilizar questdes abertas, agindo como um perito
no processo de inquérito e ndo como fonte de respostas certas. Além disso,
ha que estar consciente de que nfo é, muitas vezes, a linguagem mais
especifica da disciplina que levanta maiores dificuldades aos alunos. Porém,
o rigor excessivo, de ligar uma designagéo .é um facto muito limitado,
comporta o risco de materializar um "rotulo” e “excluir interpretagdes
mais alargadas (por exemplo: ligar feudalismo exclusivamente a um
modelo simplificado, retirado da historiografia francesa; ou uma definigéo
demasiado limitada da revolugdo industrial, ligada unicamente a aspectos
tecnoldgicos) (142) saliente-se que em Histéria se usam muitos termos que
sdo categdricos, com um certo grau de generalidade, denunciado pelo uso de
mailsculas (o Renascimento, a Revolugdo dos Transportes, a Depressdo
Econdmica de 29), de que o aluno por vezes ndo toma consciéncia, ou tem
dificuldade em atingir. Seria aconselhdvel, atendendo ao nivel etario,
comegar por tratar as respectivas categorias basicas (por exemplo: em vez de
se referir genericamente os transportes num dado periodo, comegar por tratar
de barcos, comboios, carros). Valorizar a organizagdo sistematica do material
escolar e promover a reescrita de temas ou de informagbes obtidas de
materiais diversos, de forma criativa e pessoal, mas apoiada, parece poder
contribuir para o desenvolvimento cognitivo, se tivermos presente o contributo
de Bruner, de que o desenvolvimento da escrita influencia as operagbes
I6gicas.

Podemos concluir, como Barnes (143) e Anita Wollfolk (144) que a
lingua materna tem uma posigdo ambigua no curriculo, porque &
simultaneamente uma area de estudo e um meio de aprendizagem e ensino.

Porém ndo basta dizer-se que cada aula é também uma ligdo de Portugués.
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Ainda que isso contribua para chamar a atencdo dos professores, nao
ajuda o educador, ndo especializado nesse dominio, a definir as suas
responsabilidades, pelo uso que os alunos fazem do idioma. A investigagéo
educaciona! ndo nos fornece ainda uma teoria sobre o papel da linguagem
na sala de aula. Contudo, ler um texto especifico de uma disciplina é diferente
de ler um romance. A proposta de Wollfolk é que o professor analise trés tipos
de informagao: os concéitos, o vocabulario basico e o tipo de reflexdo que o
texto requer. Determine, de seguida, o desenvolvimento que os alunos
mostram destes itens, procurando o professor colmatar os hiatos entre o que
eles manifestam e o que precisam. Requere-se, periodicamente, que 0
processo de estudo, através de textos, seja acompanhado pelo professor,
para avaliagdo do estado dos alunos e apoio da aprendizagem.
Parafraseando Woolfolk, o ensino consistird, em sintese, mais em

perguntar do que em dizer.
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O ponto de partida deste trabalho situa-se na necessidade, sentida,
de uma reflexdo critica sobre as orientagdes metodolégicas que se vinham
impondo ao ensino da Histéria, sob o signo da mudanga.

Na auséncia de tradigdo investigativa, publica, no dominio da
metodologia e, verificando-se uma certa tendéncia para uma viséo tecnicista
da educagéo, pareceu-nos oportuno uima analise tedrica, que pudesse fazer
emergir um quadro de referéncias, norteador da pratica colectiva dos
professores de Histéria. O pressuposto basico, subjacente ao procedimento
analitico desenvolvido, € que a epistemologia da Histéria fornece a
Metodologia de ensino alguns elementos individualizantes, que a distinguem
de outras metodologias especificas.

Manifestando o conhecimento histdrico um conjunto de caracteristicas
reconhecidas entre os historiadores e consideradas como tendo valor
formativo, elas ndo aparecem como suficientes para a defesa da inclusdo da
Histéria num curriculo de escolaridade basica. Segundo Partington, verifica-
-se, contudo, a persisténcia desde o séc. XIX, de um conjunto de argumentos
em favor do ensino desta disciplina, que parecem ainda hoje vélidos, se nos
situarmos num contexio de educagédo democratica. S&o eles o valor
especifico da Histéria como conhecimento rigorcso do passado e,
principalmente, a conexdo que mantém com a importdncia social gque
reconhecemos ao conhecimento de nés proprios, considerados individual e

colectivamente.
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Pareceu-nos pertinente indagar se as finalidades socialmente
atribuidas, hoje, no nosso pais, ao ensino da Histéria estariam de acordo com
o valor da disciplina e com a argumenta¢éo em favor do seu ensino e,
ainda, se haveria coeréncia entre as afirmagdes de principio e o seu
desenvolvimento curricular. O estudo, com base em encunciados
programaticos, revelou uma consonéncia entre as finalidades do ensino da
disciplina e o valor da Histéria, patenteado em diversas correntes
historiograficas. Mas manifestou também um afastamenté significativo entre a
intencionalidade dos documentos oficiais e o desenvolvimento curricular
expresso nos programas em vigor. Este dado suscitou-nos uma analise das
tendéncias actuais na elaboragdo de p'rogramas de Histéria. Como resuitado,
revelou-se o cardcter tradicional dos programas em vigor, entre nos, que
possivelmente ajustados ao contexto organizacional das nossas escolas,
pouco parecem contribuir para as finalidades que justificam a sua inclus&o no
curriculo, correndo o risco de as informagfes transmitidas n&o lograrem
constituir-se em factores actives de cultura.

No esforgo de procurar elementos que fundamentem a metodologia
de ensino equacionamos algumas questées sobre os aspectos centrais de
epistemologia da Histéria, a saber: o passado e os seus testemunhos, a
imaginagéo, a compreensdo, a explicagdo e a seleccgdo historica. Esta
incursdo pela epistemologia permitiu destacar um conjunto de valores,
fungbes, formas de pensar e métodos de trabalho, aceites pela historiografia
contemporédnea e que pensamos a Metodologia de Ensino deve acolher
como seus principios orientadores. Esses elementos vdo desde o gosto pelo
juizo critico, fundamentado em provas, & democratizagdo da memoria social,
ao equilibrio entre heranga e inovagédo, ao desenvolvimento da imaginag&o,

da associagéo criativa, a analise interpretativa e & énfase na compreenséo do
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significado das acgbes humanas. Deste modo, a Metodologia de Ensino da
Histéria encontra um suporte tedrico para um conjunto de procedimentos
comuns entre os professores (como sejam, o recurso a fontes ou o uso de
mapas), mas também para a inovagéo metodoldgica qde se conforme com as
caracteristicas do conhecimento histérico. Os principios que dever&o orientar
essa renovacgdo metodolégica podem ser assim sintetizados:

a) A compreens&o histdrica é o alvo a atingir no ensino-aprendizagem.
Para que isso se verifique &€ necessario comunicar sentido humano aos
contetidos. O professor pode suscitar a imaginagdo dos alunos de acordo
com as diversas formas sob as quais se apresenta a imaginagéo historica.

b) A compreenséo histérica néo é redutivel a interpretag@o e uso que
dela ¢ feita em diferentes taxonomias de objectivos. A compreensé&o histérica
exige o raciocinio analdgico, o envolvimento empatico, a implicagdo do
sujeito, a consideragdo das razfes do actor e dos constrangimentos
situacionais em que as acgdes decorrem. O professor deve situa-la num nivel
elevado, para o qual os alunos devem tender. Deve estabelecer uma
gradag&o de niveis de compreens&o e trabalhar com os alunos no sentido de
0s ajudar a percorré-los.

- ¢) A explicacdo histérica tem um cardcter modal e recorre a um
quadro de inteligibilidade que utiliza, além de conceitos e generalizagdes,
testemunhos, crengas, desejos e razdes. As leis e generalizagdes séao
utilizadas como meios que permitem compreender factos e relagbes, de
aparéncia ocasional ou ndo previstas pelos actores. A analogia e a
associagdo sdo métodos comuns entre os historiadores, a que se segue a
verificagdo e a formulagdo de hipdteses explicativas. Estes métodos,
utilizados pelo professor, podem gjudar & insergdo num contexto especifico e

a aquisiciio de estruturas de referéncia, enquanto que as genralizagdes
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permitem dilatar a compreens&o do particular e inseri-io num planc macro.

d) A selecgdo é uma questdo delicada no trabalho do hisotirador. A
reflexdo epistemoldgica indica alguns factores a ter em conta (como o
espacial, o cronolégico, o especifico, o geral), sublinhando, contudo, a
importancia que os juizos de valor e a teoria da interpretag8o desempenham,
condicionando mutuamente a explicagio e a selecgdo.

Para os professores parece importante clarificar as interpretagbes que
fazem, no sentido de as tornar conscientes e partilha-las na procura de
consensos, que se traduza no trabalho colectivo de seleccionar e organizar
os contetudos, de forma a que ensino-aprendizagem corresponda a uma
divulgagd@o correcta do conhecimento e as finalidades sociaimente
reconhecidas.

e) A Histéria caracteriza-se pelo recurso a uma pluralidade de
métodos, de acordo com a problematica e os testemunhos utilizados.
Contudo, valoriza alguns, de modo especial: 0 comparativo, o regressivo, a
hermenéutica. Para além destes, a comunidade cientifica promove o
confronto e debate de perspectivas, bem como a andlise critica dos
resultados.

O professor deve utiliza-los selectivamente no ensino-aprendizagem.
Por exemplo, o método regressivo parece mais aconselhado com alunos
mais novos, o hermenéutico com os mais velhos. O debate, o didlogo sobre
questdes abertas devem fazer parte da rotina da aula de Histéria, como meios
de "desaprender" preconceitos, visbes parciais ou incorrectas, assim como
para dar voz a diversidade cultural presente na sala de aulas. Qutros
métodos, como o jogo, a simulagdo, o trabalho projecto, a revolugdo de
dilemas, inserem-se na necessidade de posssibilitar a compreenséo e dar

significado as acgdes humanas.
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A situagdo de ensino-aprendizagem exige que o professor articule a
l6gica do aprendente com as caracteristicas do conteldo a ensinar, assim
como com as suas préprias concepgdes sobre aquilo que ensina.

Para que isso acontega & necessario integrar os contributos
disponibilizados por varias Ciéncias da Educagdo. Procuramos, por isso,
caracterizar a adolescéncia e sintetizar alguns elementos sobre 0
desenvolvimento'int_.electual, moral e psicossocial dos alunos, porque é sobre
estes aspectos que se podem manifestar os contributos do ensino-
-aprendizagem da -Histéria. Concluimos que a populagéo escolar, no periodo
considerado (12-15 anos), se encontra em niveis muito diversos de
desenvolvimento. Esta constatagdo implica, para o professor, ndo poder olhar
o conjunto dos seus alunos pelo esteredtipo uniformizador do aluno médio.
Ao nivel psicossocial a adolescéncia caracteriza-se pela elaboragéo de
um "programa de vida" com a aquisigdo de conhecimentos, capacidades
e atitudes necessarias a cidadania, as quais constituem as tarefas
necessarias a auto-realizagdo nesta fase da vida. No plano ético, a
construgdo de valores situa-se sobretudo ao nivel convencional, ou na
passagem para este.

Considerando a dimens&o de desenvolvimento pessoal e moral do
aluno que a educagio contempla e que a metodologia n&o pode ignorar, 0
professor tem de equacionar os efeitos da interiorizagdo de modelos e
atitudes, sobretudo face as situagbes que ele proprio cria e as interacgbes na
sala de aula podem ocasionar. Deve mesmo ter presente que a dimensé&o
moral pode afectar a compreensio dos conteldos especificos. A integragéo,
nas estratégias de ensino, de resolugdo de dilemas pode facilitar a
progressdo no que se refere ao estadio moral. Isto pode ser feito sem

gualquer tipo de doutrinagdo, mas exige um cuidado e preﬁaragéo
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especificos. Todavia, ha que estar consciente que o negligenciar esta faceta
do desenvolvimento tem implicagdes graves na educagio.

O pensamento. formal, emergente no inicio d-o 32 Ciclo do Ensino
Basico, pode n#do ser tipico em muitos alunos de 12-13 anos. Quanto a
construcdo da nogao de tempo, as investigagGes parecem mostrar que sé por
volta dos 13 anos (e apenas uma parte dos 'adolescentes), atingem
a compreensido abstracta de tempo, podendo mesmo esta ser mais
tardia. A nogdo de espago, de distancia, de proporgdo e escala parecem
ser, genericamente, dados adquiridos. Mas a reconstrugéo metrica do
continuo, mesmo ao nivel das nogdes topolégicas, sc_’)" se completa entre os
11-13 anos.

Esta caracterizagio dos adolescentes implica urha atencgdo particular
do professor. Este tem de estar consciente do papel amplificador das
capacidades intelectuais, desempenhado pela escola. O que implica uma
atengdo especial aos problemas de localizagdo temporal, com o
desenvolvimento de estratégias e materiais que permitam aos jovens
"manipular" escalas, frisos, cronologias e arvores genealogicas. A
interdependéncia do geografico e do humano sugere que o conhecimento
histérico pondere a importancia dos factores geograficos. O professor tem de
ter presente a importdncia didactica desta nogdo e procurar promover
experiéncias de percepgdo e reconstrugéio do espago. Os alunos, nesta fase
etaria, séo ja capazes de ler plantas, cartas, esquemas. Mas também podem
precisar ainda de realizar actividades, que possibilitem a construgéo métrica
do espago. O uso de cartas, plantas, etc, deve ser complementado, também,
pelo recurso a outras fontes "vivas" de informagao, como desenhos, imagens,
descrigbes ou outros textos.

A preocupagdo com uma aprendizagem significativa conduziu-nos a
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abordar a elabora¢&o dos conceitos, de modo a identificar a especificidade
da sua construgdo na aprendizagem da Histéria. Este processo levou-nos a
clarificagdo do tipo de conceitos mais comuns em Historia: afirmativos,
aditivos, relativos a sistemas. Verificamos, também, que o intelecto discrimina
e combina, de forma integrada, e que a linguagem actua, segundo Bruner,
como um amplificador das capacidades intelectuais. Havera, segundo esta
corrente, uma correspondéncia importante entre a-‘estrutura linguistica e
conceptual, relacionada com a hierarqua envolvida na linguagem. Por sua
vez, a Sociologia relacionou as diferengas Iinguistiéas com a idade e com a
experiéncia social e cultural dos individuos.

O conhecimento das estratégias cognitivas na aprendizagem de
conceitos e o papel da linguagem permitiu-nos pensar a metodologia de
ensino, de forma a adequar-se a aprendizagem. Por esse motivo, o professor
deve ter alguns cuidados metodoldgicos na apresentagéo dos conceitos e na
criacdo de situagdes de aprendizagem em que os alunos falem. Porém, tendo’
em atengdo que conhecer ndo significa sé designar mas, também,
compreender o significado. Segundo Hulse, ha condi¢gbes que determinam a
maior ou menor facilidade com que se adquire um conceito; os modelos de
ensino devem procurar integra-las.

Uma vez que o contexto é fundamental em Histéria e que as suas
variagbes afecta a semelhanga, sera dtil ao professor o recurso ao contraste
de atributos. A analogia e 0 uso de metaforas, muito Util no ensino, deveréo
ser utilizadas com cuidado, devido & sua natureza generativa.

O conhecimento sobre a linguagem determina uma atengfo muito
especial, por parte dos professores de Historia, neste periodo etério, que
coresponde ao momento de reforgo do cddigo linguistico. O dominio da

linguagem funciona, simuitaneamente, como pré-requisito e um sub-produto
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do ensino de Histéria.
Uma implicagéo geral, que a integragio de contributos oriundos da
Psicologia e de Sociologia contém, é a necessidade de relativizar a

importancia dos métodos e promover a sua variedade.
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